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O presente trabalho centra-se no desenvolvimento de um projeto de sensibilização à 
diversidade linguística e cultural, intitulado “Por ritmos nunca dantes navegados”, numa 
sala de um jardim de infância português, tendo como finalidade avaliar e compreender o 
desenvolvimento da consciência fonológica de um grupo de doze crianças entre os 3 e os 
4 anos de idade. 
Para o efeito, recorremos a uma metodologia mista, que se traduziu em procedimentos 
de tipo quantitativo e qualitativo de recolha e análise de dados: no primeiro caso, 
recorremos a testes de consciência fonológica e de discriminação auditiva, aplicados a 
um grupo experimental e a um grupo de controlo de seis crianças antes e após as sessões 
de sensibilização; no segundo caso, recorremos à observação direta e à vídeo gravação 
das quatro sessões do projeto. 
A análise dos dados recolhidos, realizada através de análise estatística e de conteúdo, 
permitiu alcançar resultados relevantes, tendo-se registado um desenvolvimento 
significativo das capacidades de discriminação auditiva e de consciência fonológica 
(silábica e da palavra) do grupo experimental que esteve presente nas sessões de 
sensibilização. Os resultados da análise estatística parecem sugerir que o contacto com 
línguas diferentes, através de atividades de sensibilização, contribui para a descoberta de 
unidades segmentais das línguas, essenciais para realizar tarefas de discriminação 
auditiva e de consciência fonológica. A análise de conteúdo ajudou a corroborar os 
resultados obtidos nos testes de discriminação auditiva e de consciência fonológica, 
tendo as crianças do grupo experimental revelado, nas suas interações, ser capazes de 
discriminar sons, bem como segmentar e manipular palavras e sílabas. Estes resultados 
sustentam a importância das abordagens plurais na educação pré-escolar, pois o contacto 
com sonoridades, línguas e palavras diferentes faz com que a criança atente no objeto-
língua, realizando sobre ele múltiplas e ricas atividades para o desenvolvimento de 



























This work focuses on the development of an awakening to languages project, entitled 
“Through rhythms never sailed before” in a pre-primary Portuguese school, aiming to 
evaluate and understand the development of phonological awareness of a group of twelve 
children aged between 3 and 4 years old. 
To this end, we used a mixed methods research paradigma sustained on quantitative and 
qualitative data collection and analysis procedures: in the first case, we used phonological 
awareness and auditory discrimination tests, applied to an experimental and to a control 
group of six children before and after the awakening to languages sessions; in the second 
case, we resorted to direct observation and video recording of the four sessions of the 
project. 
Data analysis, conducted by statistical and content analysis, led us to relevant results, 
with the experimental group, who participated in the sessions, revealing more developed 
auditory discrimination and phonological awareness skills (of syllables and words) in the 
post-test.  
The results from the statistical analysis seem to suggest that contact with different 
languages through awakening to languages activities contributes to the discovery of 
segmental units of languages, essential to perform auditory discrimination and 
phonological awareness tasks. Content analysis helped to corroborate the results obtained 
in the test. Indeed, the experimental group revealed in their interactions that they were 
able to discriminate sounds, as well as to segment and manipulate words and syllables. 
These results support the importance of pluralistic approaches in pre-primary education, 
as contact with sounds, languages and words makes children regard languages as objects, 
and perform multiple and rich activities favorable to the development of both 
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Vivemos num mundo rico em línguas, culturas, hábitos e religiões. Portugal é um 
exemplo desta realidade, pois deixou de ser há muito um país tradicionalmente 
monolingue e monocultural, acolhendo agora inúmeros indivíduos de todo o mundo. A 
presença desta diversidade alterou realidades e a educação foi uma área inevitavelmente 
afetada, sentindo-se desafiada a responder adequadamente às exigências e necessidades 
das crianças portuguesas e das que acabavam de chegar a um novo país. Esta visibilidade 
e contacto com a diversidade linguística e cultural podem, contudo, conduzir à não-
aceitação do Outro, causando conflitos, atitudes xenófobas e racistas. Deste modo, 
podemos afirmar a importância e urgência de desenvolver e implementar projetos que 
trabalhem a tolerância, o respeito pelas línguas e valorizem ainda o desenvolvimento de 
capacidades metalinguísticas desde cedo.  
Neste enquadramento, o trabalho que apresentamos retrata um projeto 
desenvolvido nas Unidades Curriculares de Seminário de Investigação Educacional e 
Prática Pedagógica Supervisionada, que teve como área temática a diversidade linguística 
e cultural e a sua relação com o desenvolvimento da consciência fonológica (CF). Tendo 
como base este tema, pesquisámos e investigámos sobre a sensibilização à diversidade 
linguística e cultural (SDLC) e o desenvolvimento da CF em crianças em idade pré-
escolar, procurando compreender as potencialidades desta abordagem plural no 
desenvolvimento da referida habilidade metalinguística. 
As motivações que nos trouxeram até este estudo são de ordem pessoal e 
profissional. A nível pessoal podemos salientar o desejo de preparar as crianças para as 
suas futuras aprendizagens, quer ao nível da linguagem escrita e oral, quer no que se 
refere ao desenvolvimento de capacidades de coabitação social. A nível profissional, 
moveu-nos o desejo de inovar e procurar a mudança constante como educadoras, 
recorrendo a abordagens plurais e holísticas, como a SDLC, que permite trabalhar aspetos 
de desenvolvimento da língua, capacidades de reflexão e de comparação linguística, bem 
como promover atitudes e valores, ensinando as crianças a respeitar e a valorizar as 
línguas e os falantes. 
Assim, o nosso projeto foi desenvolvido em díade (ver Silva, 2015), numa sala de 
um jardim de infância da zona de Aveiro, junto de crianças com idades compreendidas 
entre os 3 e os 4 anos de idade. Tendo como objetivo compreender as potencialidades 
que a abordagem de sensibilização à diversidade linguística e cultural tem no 
desenvolvimento da consciência fonológica no pré-escolar planeámos e desenvolvemos 
um estudo empírico, centrado numa intervenção educativa, que teve por base um projeto 
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de SDLC. Para respondermos adequadamente ao nosso objetivo geral, formulámos a 
seguinte questão de investigação: 
- Como podemos desenvolver a consciência fonológica através do contacto com 
diferentes línguas no pré-escolar? 
A resposta a esta questão exigiu a definição de uma metodologia e de um desenho 
investigativo de forma a avaliarmos e compreendermos a influência de atividades de 
SDLC no desenvolvimento da CF. Para tal, enquadrámos o nosso estudo num paradigma 
de investigação misto, tendo recorrido a procedimentos de tipo quantitativo e qualitativo 
de recolha e análise dos dados. Com o intuito de “avaliar” o desenvolvimento da CF das 
crianças recorremos a testes de consciência fonológica e de discriminação auditiva 
(TCFDA), aplicados a um grupo experimental (GE) e a um grupo de controlo (GC) antes 
e após as sessões de SDLC. No que se refere ao propósito de “compreender” o processo 
de desenvolvimento da CF das crianças, recorremos à gravação das sessões de SDLC, 
que foram posteriormente transcritas e sujeitas a uma análise de conteúdo. 
Visando apresentar, de forma lógica, o nosso estudo, organizámos o texto da 
seguinte forma: na primeira parte, que engloba os dois primeiros capítulos, apresentamos 
o nosso enquadramento teórico, referindo-nos às possibilidades da SDLC na educação 
pré-escolar e ao conceito de CF, seu desenvolvimento e relevância nestas idades. Num 
terceiro capítulo, descrevemos o estudo empírico, referindo a questão de investigação, os 
objetivos de estudo, a contextualização curricular e a metodologia utilizada. No quarto e 
último capítulo, apresentamos a análise dos dados e a discussão dos resultados.  
Cada capítulo faz-se acompanhar por uma introdução, que permite explicar as suas 
intenções e os diferentes pontos sobre os quais nos vamos debruçar, e termina com uma 
síntese, que destaca as conclusões a que chegámos, as ideias principais, e ajuda a 
enquadrar o capítulo que se vai tratar seguidamente. 
Deste modo, no capítulo 1, intitulado “Sensibilização à diversidade linguística e 
cultural e educação pré-escolar: Que possibilidades?”, apresentamos a realidade da 
diversidade pelo mundo, considerando as suas potencialidades e os desafios à convivência 
social. Destacamos a abordagem plural da SDLC, com enfoque no respeito pela 
diversidade e no desenvolvimento de competências interculturais e plurilingues, e ainda 
a forma como esta abordagem se coaduna com os documentos orientadores para a 
educação pré-escolar, nomeadamente, com a Lei-Quadro da Educação Pré-Escolar e 
com as Orientações curriculares para a educação pré-escolar (OCEPE). 
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No capítulo 2, que intitulámos “Consciência fonológica e educação pré-escolar”, 
debruçamos a nossa atenção sobre a questão do desenvolvimento desta habilidade 
metalinguística, destacando as características deste desenvolvimento, os desafios 
colocados às crianças e as diferentes capacidades que lhes são exigidas, desde as mais 
simples, como a discriminação auditiva (DA), às mais complexas, como a manipulação 
fonémica. Apresentamos ainda os diferentes tipos de CF, que nos revelam diferentes 
exigências, e refletimos sobre a relação do desenvolvimento da CF com a aprendizagem 
da leitura e da escrita. Num último ponto, salientamos alguns estudos que têm trabalhado 
as abordagens plurais como promotoras de capacidades metalinguísticas. 
Terminado o nosso enquadramento teórico, apresentamos, no capítulo 3, 
intitulado “Por ritmos nunca dantes navegados”, o enquadramento do estudo que inclui 
informações sobre a questão de investigação e objetivos definidos, sobre o projeto de 
investigação educativa (crianças participantes, materiais e atividades das sessões), e sobre 
a metodologia utilizada, nomeadamente os instrumentos, métodos e procedimentos de 
recolha dos dados. 
No capítulo 4, que intitulámos “Análise e discussão dos dados”, descrevemos a 
metodologia de análise dos dados, os instrumentos e procedimentos de análise estatística 
e de conteúdo, salientando as categorias definidas. Nesta secção procuramos avaliar a CF 
das crianças do GE e do GC, antes e após as sessões de SLDC, através de testes analisados 
estatisticamente, e compreender o desenvolvimento da CF destas crianças, recorrendo à 
análise de conteúdo das gravações vídeo.   
Apresentada a introdução geral, seguimos para a apresentação do nosso trabalho, 
desejando conseguir transmitir as nossas ideias e descobertas aos leitores, de forma a 


























CAPÍTULO 1. SENSIBILIZAÇÃO À DIVERSIDADE 
LINGUÍSTICA E CULTURAL E EDUCAÇÃO 












O surgimento de novas línguas no contexto escolar ou fora dele aparece associado 
a contextos linguísticos, culturais e políticos que perpassam as sociedades atuais. Nas 
últimas décadas, temos assistido a alterações profundas nas paisagens sociais e 
linguísticas das sociedades, fruto da globalização e das migrações (Araújo, 2008; 
Giddens, 2000). Encontramos frequentemente indivíduos que vestem roupas diferentes 
das nossas, que falam línguas que não conseguimos entender ou que têm tradições e 
hábitos culturais radicalmente diferentes dos nossos. Estas realidades estão cada vez mais 
presentes no território português, nomeadamente através dos meios de comunicação 
social, provocando novos desafios às instituições escolares: por um lado, a necessidade 
de lidar com crianças falantes de outras línguas, garantindo a sua inserção no meio escolar 
e a igualdade de oportunidades; por outro lado, a urgência de preparar todas as crianças 
para viverem num mundo marcado pela diversidade e por permanentes transformações 
(Andrade, Lourenço, & Sá, 2010; Lourenço, 2013). 
Constata-se, então, a urgência de consciencializar as crianças em idade pré-escolar 
para a necessidade de valorizarem as diferenças e saberem respeitar o Outro. Acreditamos 
que tal é possível através do recurso a abordagens didáticas inovadoras, como é o caso da 
SDLC, uma abordagem plural que permite o contacto das crianças com uma variedade de 
línguas e culturas desde cedo. A exploração da diversidade linguística e cultural, próxima 
e longínqua, ajuda a criança a desenvolver as suas atitudes, conhecimentos e capacidades, 
como é o caso da CF, que serão úteis para aprendizagens futuras e para (con)viver num 
mundo multilingue e multicultural.  
Neste primeiro capítulo, refletimos sobre a diversidade linguística e cultural num 
mundo globalizado, centrando-nos no caso português, de forma a justificarmos a 
importância de implementar abordagens plurais desde os primeiros anos de escolaridade. 
  
1.1. (Re)conhecer a diversidade num mundo globalizado 
Apesar de não ser um fenómeno recente (Melo, 2002), a globalização é encarada 
como uma característica das sociedades contemporâneas, traduzindo-se pela 
intensificação das interações de nível social, económico e cultural que ocorrem entre os 
diversos países do mundo (cf. Giddens, 2000; Vieira de Carvalho, 2006; Wolton, 2010). 
Beneficiando da evolução tecnológica das últimas décadas, os fenómenos da globalização 
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ajudaram a derrubar fronteiras, possibilitaram o acesso à informação de forma célere e 
incrementaram a movimentação de bens e pessoas.  
Apesar de frequentemente associados ao mundo dos negócios e da política, os 
processos da globalização têm consequências em praticamente todas as esferas da vida 
social, condicionando comportamentos e opiniões. Como refere Giddens (2000), não 
podemos esquecer que a globalização é também um fenómeno interior, ou seja, um 
fenómeno que afeta aspetos pessoais e íntimos da vida de cada um de nós. 
Pelo exposto, podemos depreender que a globalização veio trazer alguns 
contributos positivos à vida das sociedades hodiernas, nomeadamente o acesso e a 
partilha de informação em tempo real, a mudança de mentalidades e o acesso a 
descobertas sobre outras comunidades, sendo perspetivada como um fator potenciador da 
integração, aproximação e conciliação (Giddens, 2000). Contudo, apresenta, 
simultaneamente, consequências menos positivas, exemplo disso é a destruição de 
culturas locais e o aumento das desigualdades no mundo, que levam ao enriquecimento 
das minorias e ao empobrecimento da maioria. Neste sentido, a globalização é entendida 
como estando associada a fenómenos de hegemonia, dominação e cisão, podendo 
conduzir ao extremar de conflitos entre povos cada vez mais conscientes das diferenças 
que os separam (Giddens, 2000; Lourenço, 2013). 
De facto, a presença e o contacto com o Outro deixou de ser uma realidade distante 
e abstrata, mesmo em países tradicionalmente monolingues e monoculturais, como é o 
caso de Portugal. Nas últimas décadas, fruto da imigração e da abertura das fronteiras 
europeias, assistimos a um aumento do número de pessoas oriundas de outros países. O 
Gráfico 1 ajuda-nos a compreender a evolução da imigração no nosso país nas últimas 
duas décadas.  
Os dados apresentados revelam que entre o período compreendido entre 2000 e 
2005 se assistiu a um grande aumento populacional, sendo que no ano de 2000 podíamos 
encontrar cerca de 207.587 estrangeiros residentes em Portugal e no ano de 2005 mais do 
dobro, mais concretamente 414.659 estrangeiros residentes (SEF, 2011). O crescimento 
significativo pode ser justificado pela entrada em vigor da nova Lei da Imigração, que 
autorizava a permanência e a legalização de cerca de 130 estrangeiros, tornando Portugal 




Gráfico 1 - Imigração em Portugal entre 1995 e 2013. 
Fonte: SEF (2011, 2014). 
 
Nos últimos anos ocorreu uma quebra nesta trajetória de crescimento, verificando-
se saldos naturais negativos associados à descida do saldo migratório. Consultando o 
Relatório de Imigração, Fronteiras e Asilo do Serviço de Estrangeiros e Fronteiras (SEF) 
referente ao ano de 2013, verificamos que a população estrangeira residente em Portugal 
era de 401.320 cidadãos (SEF, 2014). Estes cidadãos estavam referenciados como 
pertencentes a países como o Brasil (92.120 indivíduos, representando 23% da 
comunidade estrangeira residente), Cabo-Verde (42.401 indivíduos, representando 11%), 
Angola (20.177 habitantes, representando 5%) e Guiné-Bissau (com 17.846 indivíduos, 
representando 4%). 
Outros grupos de indivíduos com forte representatividade no nosso país, e não 
pertencentes a países de língua oficial portuguesa, eram os ucranianos, que totalizavam 
41.091 indivíduos, representando 10% da comunidade estrangeira residente no país e os 
romenos, que representavam 9% da população residente e perfaziam um total de 34.204 
indivíduos. Os dados apresentados revelam um decréscimo de 3,8% do número de 
estrangeiros residentes em Portugal (Gráfico 2) face ao ano anterior. Este decréscimo, 
mais acentuado no caso de estrangeiros oriundos de países como o Brasil, Cabo-Verde e 
Ucrânia, é justificado pelo acesso dos estrangeiros à nacionalidade portuguesa, pela 
alteração de processos migratórios em países como o Brasil e Angola e, ainda, pela crise 
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Porém, dois países registaram uma tendência inversa. Destacamos o caso da 
Guiné-Bissau, com mais 87 indivíduos do que no ano transato a residirem em Portugal, e 
da China, que no ano de 2013 registou um crescimento de 6,8%, tendo presente no país 
18.637 indivíduos, ou seja, mais 1.190 cidadãos do que no ano anterior. 
 
 
Gráfico 2 - População estrangeira residente em Portugal no ano de 2013. 
Fonte: SEF (2014). 
 
Analisando os valores apresentados pelo SEF nos últimos anos concluímos que o 
número de estrangeiros em Portugal tem diminuído e que os perfis de imigração para 
Portugal também se estão a diversificar (SEF, 2014). Contudo, a diminuição de 
estrangeiros residentes em Portugal não limitou o contacto com diferentes nacionalidades 
no nosso quotidiano. De facto, a permanência de povos de nacionalidade estrangeira no 
nosso país desde o início do novo milénio desencadeou, como seria de esperar, mudanças 
sociais, culturais e linguísticas que trouxeram novos desafios à sociedade e, 
essencialmente, à educação, anulando a ideia de uma escola monolingue e homogénea 
(Lourenço, 2014).  
Um estudo que nos apresenta a realidade da diversidade linguística nas escolas é 
o de Mateus (2011) que dá conta do projeto Diversidade Linguística na Escola 
Portuguesa, desenvolvido entre 2003 e 2007 em 410 escolas da zona de Lisboa. Através 
do preenchimento de um inquérito por 74.595 crianças que frequentavam os primeiros 
seis anos de escolaridade, concluiu-se que eram 54 as línguas faladas pelas crianças e 
pelas suas famílias. Como línguas mais faladas encontravam-se o português, o 



















contextos pré-escolares e escolares contam cada vez mais com crianças que iniciam a sua 
vida num novo país, trazendo à escola desafios constantes para dar resposta às diferentes 
exigências, nomeadamente, ao nível da coesão e da integração sociais. 
Pese embora o facto de este estudo ter sido realizado na zona de Lisboa, mesmo 
em contextos nos quais não é possível um contacto tão próximo com a diversidade, 
encontramos outros fatores que permitem às crianças descobrir a pluralidade e a 
alteridade, tais como os meios de comunicação social, as viagens a preços acessíveis e a 
Internet, que de forma direta ou indireta, permitem o conhecimento de novas línguas, 
culturas, estilos de vida e valores. 
Esta maior visibilidade da diversidade linguística e cultural pode trazer consigo o 
perigo da não-aceitação do Outro, causando desconforto, comportamentos 
discriminatórios e atitudes racistas, justificadas pela falta de compreensão da língua do 
Outro e pela inadaptabilidade cultural dos recém-chegados (Cortesão & Pacheco, 1991). 
De forma a anular esta ameaça e a criação de conflitos, torna-se necessário promover a 
coabitação cultural com o Outro (Wolton, 2010), ou seja, promover uma convivência 
harmoniosa que conduza os indivíduos a ultrapassar diferenças, encontrando estratégias 
para se construírem relações. Estas estratégias podem passar pela preparação dos 
indivíduos relativamente ao diálogo, à partilha de experiências e ao esbater de 
preconceitos, barreiras que se não forem trabalhadas desde cedo limitam o olhar sobre si 
mesmo e sobre o Outro. 
Assim, importa sensibilizar as nossas crianças para a diversidade desde a educação 
pré-escolar, preparando-as para lidarem com as diferenças culturais, linguísticas, sociais 
e comportamentais. Respeitar outros hábitos, religiões, valores e línguas são aspetos 
cruciais para se desenvolver um clima favorável ao trabalho no contexto escolar, sendo 
ainda mais importante e urgente trabalhar esta temática junto de crianças que não têm a 
oportunidade de contactar com outras línguas e culturas, uma vez que tal pode conduzir 
a comportamentos futuros de exclusão e discriminação (Peres, 2006). A diversidade 
apresenta-se, assim, como uma oportunidade de olhar e conhecer-se a si mesmo e ao 
Outro, de forma a realizar aprendizagens importantes e formar cidadãos respeitadores e 
conscientes.  
Nesse âmbito, para se darem respostas adequadas às exigências atuais de um 
mundo em que a diversidade é cada vez mais visível, é crucial adotar e adaptar práticas 
educativas, recorrendo a abordagens que fomentem o desenvolvimento de atitudes 
positivas face à diversidade, expandam o conhecimento das crianças em relação ao mundo 
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linguístico e cultural, e as conduzam a observar as características e mudanças que ocorrem 
nas línguas, desenvolvendo processos de reflexão linguística (Beacco et al., 2010). Assim, 
a diversidade não deve ser encarada como um potencial fenómeno destruidor, mas sim 
como uma oportunidade de enriquecimento das nossas escolas, em particular, através do 
desenvolvimento das capacidades, atitudes e conhecimentos das crianças. 
É neste sentido que têm vindo a ser defendidas abordagens plurais de línguas, que 
não limitam a sua atividade de ensino e aprendizagem à língua materna, procurando 
englobar outras línguas e culturas que sejam pertinentes para sensibilizar as crianças para 
a diversidade existente na sua escola e na sociedade.  
 
1.2. A abordagem da sensibilização à diversidade linguística e cultural 
Ao longo dos anos sempre se procuraram as melhores estratégias e formas de lidar 
com os diversos fatores que marca(ra)m a situação linguística e cultural do nosso país, 
nomeadamente, fatores como a integração europeia, a globalização e a imigração, que 
possibilitaram a presença de crianças com diferentes línguas e culturas nas nossas escolas 
(Martins, 2008). Estas realidades sociais, linguísticas e culturais conduziram à urgência 
de procurar práticas curriculares adequadas que reconhecessem a importância de valorizar 
e respeitar a diversidade como uma realidade que é próxima e que oferece à criança algo 
que é importante preservar. Neste sentido, têm vindo a ser propostas abordagens plurais 
que podem ser definidas como “didactic approaches which use teaching/learning 
activities involving several (i.e. more than one) varieties of languages or cultures” 
(Candelier et al., 2007, p. 3) e que podem contribuir positivamente para a sensibilização 
das crianças para a diversidade presente nas escolas, nas sociedades ou no próprio 
indivíduo (Andrade, Lourenço, & Sá, 2010). 
Candelier e colaboradores (2007) propõem quatro abordagens plurais: a didática 
integrada, a abordagem intercultural, a intercompreensão e a SDLC. Todas estas 
abordagens são encaradas como complementares umas das outras, ou seja, cada uma, com 
um objetivo específico e no momento oportuno, procura trabalhar rumo a uma educação 
plurilingue e intercultural.  
A didática integrada procura ajudar os aprendentes a estabelecerem relações entre 
um número limitado de línguas que constituem o currículo escolar. O objetivo passa por 
usar a primeira língua como suporte para a aprendizagem de uma segunda língua e, 
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posteriormente, utilizar estas duas línguas como base para a aprendizagem de uma terceira 
língua. Esta estratégia conduz o aprendente a compreender que a aprendizagem das 
línguas “não é algo completamente novo” (Lourenço, 2013, p. 150), logo, este sente-se 
mais confiante, pois as suas experiências prévias são valorizadas. 
A abordagem intercultural visa potenciar o desenvolvimento de capacidades, 
conhecimentos e atitudes, tornando os falantes mais capazes de se relacionarem com o 
Outro e de lidarem com as diferenças com as quais se deparam ao longo da vida. Esta 
abordagem dota o aprendente de uma visão mais alargada que lhe permite explorar 
conscientemente a diversidade e as suas manifestações. 
A abordagem da intercompreensão visa o desenvolvimento de capacidades de 
construção de sentido, no contexto do encontro entre línguas pertencentes ou não a uma 
mesma família linguística, encorajando a realização de comparações e transferências inter 
e intralinguísticas. 
Por último, a abordagem da SDLC visa promover o contacto com um universo 
diversificado de línguas e de variedades linguísticas, que podem ou não fazer parte dos 
currículos escolares, com o intuito de promover atitudes positivas em relação às línguas 
desde cedo, desenvolver a cultura linguística e capacidades de tipo metalinguístico, 
metacomunicativo e metacognitivo (cf. Candelier, 2000; Lourenço & Andrade, 2011).  
Quando nos debruçamos sobre a SDLC não podemos deixar de considerar as 
finalidades apresentadas por Candelier et al. (2007): 
a) Descoberta e aceitação do Outro, visando o desenvolvimento de atitudes 
positivas: 
1. Disponibilidade para construir sociedades que respeitem a diversidade 
linguística e cultural e que sejam mais justas e solidárias; 
2. Motivação para a aprendizagem de novas línguas. 
 
b) Desenvolvimento de capacidades de ordem (meta)linguística, (meta)cognitiva 
e (meta)comunicativa que facilitam o trabalho com a(s) sua(s) língua(s) e com 
outras línguas. A criança sabe que existem diferenças e semelhanças entre as 
línguas e compreende os mecanismos associados à aprendizagem das mesmas. 
 
c) Compreensão de um mundo multilingue e multicultural: 
1. A criança reconhece que a identidade do indivíduo está relacionada com 
as referências da cultura à qual este pertence; 
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2. A criança conhece diferentes culturas; 
3. A criança conhece o papel da cultura nas práticas sociais. 
 
Diversos projetos e estudos de SDLC, realizados quer a nível nacional, quer a 
nível internacional (cf. Abreu, 2012; Brito, 2012; Candelier, 2000; Candelier et al., 2004; 
Lourenço, 2013; Sá, 2007), delinearam um percurso para que o contacto das crianças com 
outras línguas e culturas fosse possível e enriquecedor nos seus desenvolvimentos e 
aprendizagens. O trabalho com a discriminação de sons linguísticos e não-linguísticos, a 
discriminação de sons de diferentes línguas, a análise de sistemas de escrita ou a partilha 
de tradições ajudam a despertar na criança a curiosidade e o desejo de conhecer e 
contactar com mais línguas e culturas, permitindo-lhe desenvolver capacidades de 
reflexão sobre as línguas, reconhecer o seu valor e o seu estatuto.   
Na abordagem SDLC as línguas são perspetivadas como recursos complementares 
que alargam o repertório linguístico-comunicativo da criança, conduzindo à apreciação 
da diversidade linguística e cultural, à compreensão da sua importância para a 
comunicação intercultural e ao entendimento da língua como objeto de observação sobre 
o qual a criança realiza descobertas (Martins, 2008).    
 Ao promover o desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e atitudes, a 
implementação de atividades de SDLC parece ser, então, benéfica para as crianças em 
idade pré-escolar. De facto, de acordo com Habermas (1983 in Siqueira, 2009), a idade 
ideal para abordar a temática do respeito pelas diferenças é na educação infantil, pois este 
é o tempo durante o qual as crianças constroem a sua identidade, adquirem a linguagem 
e desenvolvem atitudes de respeito mútuo. Neste sentido, a SDLC pode “contribuir para 
a construção de sociedades mais solidárias, linguística e culturalmente diversificadas, 
onde as línguas sejam valorizadas no desenvolvimento dos sujeitos, das comunidades e 
das suas relações” (Andrade & Martins, 2004 in Lourenço, 2013, p. 162).  
Para tal, é necessário que os vários agentes educativos estejam preparados para 
lidar com a diversidade e conheçam a legislação essencial para este nível educativo, de 
forma a garantir a igualdade de oportunidades, a inclusão plena de cada criança e o seu 
bem-estar. No próximo subcapítulo tentaremos compreender as possibilidades de 
implementar a abordagem SDLC nos atuais contextos pré-escolares no nosso país em 
função dos documentos orientadores. 
18 
 
1.3. Sensibilização à diversidade linguística e cultural e orientações curriculares 
para a educação pré-escolar 
O currículo, entendido como o conjunto de experiências ponderadas que a escola 
proporciona à criança, de forma a promover aprendizagens e desenvolvimentos enquanto 
indivíduo e cidadão (Leite, 2002), é um dos muitos aspetos a considerar quando se 
procura reformar a escola no sentido de implementar novas abordagens didáticas, como 
a SDLC. De facto, o currículo “encerra as conceções, valores, conhecimentos e atitudes 
que enformam as opções e as práticas educativas” (Lourenço, 2014, p. 2), sendo 
frequentemente encarado como obstáculo à mudança. 
 No atual contexto social, linguístico e cultural, surgem frequentemente propostas 
que destacam a importância de elaborar e organizar os currículos escolares numa 
perspetiva de educação para a diversidade (cf. Lourenço, 2014). Um currículo organizado 
e perspetivado na e para a diversidade procura implicar as crianças em propostas que 
fomentem atitudes de abertura e de respeito, e que despertem a vontade de conhecer o 
Outro e de participar em intercâmbios linguísticos e culturais (Delors, 1996). 
Centrando-nos no contexto pré-escolar, acreditamos que o currículo deve abarcar 
diferentes estratégias capazes de conduzir as crianças a mudanças significativas no que 
se refere a atitudes positivas face às línguas/aos seus falantes, e ao desenvolvimento de 
capacidades cognitivas, linguísticas e comunicativas, que poderão melhorar e/ou 
aperfeiçoar as aprendizagens vindouras e contribuir para a participação em situações de 
contacto intercultural.  
É nesse sentido que apontam os objetivos da educação pré-escolar, inscritos na 
Lei-Quadro da Educação Pré-Escolar (ME, 1997b) e nas OCEPE (ME, 1997a). 
Procuraremos, então, analisar estes dois documentos em busca das possibilidades de 
inserção curricular da abordagem SDLC.   
A Lei-Quadro considera a educação básica um processo importante na educação 
das crianças ao longo da vida, sem esquecer, contudo, o papel fulcral da família. Defende-
se, aliás, uma relação cooperativa entre família e contexto de educação pré-escolar, de 
forma a educar e desenvolver a criança para se inserir na sociedade de forma plena (ME, 
1997b). De acordo com este documento, a educação pré-escolar tem como objetivos a 
promoção do desenvolvimento pessoal e social da criança, no sentido de uma educação 
para a cidadania; a inserção da criança em diversos grupos sociais, ensinando-a a respeitar 
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a pluralidade de culturas; o desenvolvimento da expressão e da comunicação, segundo a 
utilização de linguagens múltiplas; e o fomento da curiosidade e do pensamento crítico. 
 Através da análise dos objetivos pedagógicos da Lei-Quadro, que sustentam as 
OCEPE, compreendemos algumas das principais preocupações da educação de infância 
no nosso país, preocupações estas referentes à promoção do desenvolvimento pessoal e 
social da criança, através de experiências da vida democrática; e ainda preocupações 
relativas ao desenvolvimento da expressão e da comunicação, através de diversos 
instrumentos e estratégias, para que todas as crianças tenham oportunidades ricas e 
geradoras de aprendizagens.  
Como veremos, estes objetivos pedagógicos vão ao encontro do que também é 
preconizado pela abordagem SDLC. Assim, iremos procurar abordar cada uma das áreas 
de conteúdo presentes nas OCEPE e verificar de que forma é que estas se coadnuam com 
os princípios desta abordagem plural.  
 
1.3.1. Formação pessoal e social 
 A área da formação pessoal e social é uma área transversal e integradora que visa 
trabalhar o desenvolvimento pessoal e social da criança, ou seja, contribui para a 
construção da identidade da criança no sentido de alcançar uma educação para a 
cidadania, tendo em consideração os contextos de vida democrática nos quais as crianças 
são agentes ativos. Assim, apresenta-se importante trabalhar esta área para que se 
desenvolvam atitudes e valores, tais como a partilha, a justiça, a igualdade, o respeito 
pelas diferenças e a preservação do ambiente. A abordagem desta área pretende promover 
o respeito pelo Outro, a aquisição do espírito crítico e a interiorização dos “valores 
espirituais, estéticos, morais e cívicos” (ME, 1997a, p. 51) que melhoram a tomada de 
consciência de si e do Outro. Apresentando-se como uma área transversal, permite a 
articulação com as diferentes componentes curriculares, contribuindo para a promoção de 
atitudes e valores que permitam à criança desenvolver-se como cidadã consciente e 
solidária, capaz de resolver problemas do seu dia-a-dia e de se inserir na sociedade como 
ser autónomo, livre e solidário. 
Neste contexto, facilmente compreendemos que o contacto com diferentes línguas 
e culturas, levado a cabo pela abordagem SDLC, pode contribuir para a formação pessoal 
20 
 
e social da criança, ajudando-a a esbater preconceitos, ensinando-a a reconhecer e a 
respeitar a diversidade de valores e de hábitos.  
   
1.3.2. Conhecimento do mundo 
 A curiosidade é uma característica natural da criança, a qual deve ser alimentada 
pelo adulto. Assim, a par de uma formação pessoal e social, apresenta-se também 
importante desenvolver o conhecimento da criança em relação ao mundo que a rodeia, 
tendo como suporte o seu ímpeto exploratório. 
 Não se procura na abordagem desta área um saber enciclopédico, pretende-se sim 
sensibilizar as crianças para áreas como a geografia, a história ou a biologia, e 
proporcionar experiências ricas e pertinentes que despertem a curiosidade e o desejo de 
saber mais. Estes objetivos são também preconizados pela abordagem SDLC que visa 
valorizar a capacidade de observação, o desejo de experimentar e a curiosidade que 
conduz as crianças a quererem saber mais, despertando a sua opinião crítica sobre os 
assuntos (Candelier, 2000; Martins, 2008). 
 Nesta área de conteúdo alerta-se para a importância da organização do espaço e 
para o tipo de atividades que são planificadas; assim, o espaço apresentado à criança deve 
potenciar a interação entre os participantes na atividade e o tipo da atividade deve 
possibilitar a resolução de problemas. A resolução de problemas é um aspeto relevante 
nesta área de conteúdo e na abordagem SDLC, sendo que em atividades desta natureza a 
criança se vê confrontada com questões sobre as quais será importante refletir (Lourenço, 
2013; Martins, 2008; Sá, 2007). Trabalhando preferencialmente em grupo e de forma 
colaborativa, a criança procura, com a ajuda dos demais (outras crianças, educadoras, 
restante comunidade escolar), respostas para questões ou problemas, recorrendo aos seus 
conhecimentos prévios e partilhando opiniões. 
 Neste contexto, é atribuída à criança uma responsabilidade pela sua aprendizagem 
e desenvolvimento, visto serem valorizados os seus conhecimentos prévios e ouvidas as 
suas opiniões. A criança sente-se valorizada e respeitada e compreende a importância do 
trabalho colaborativo, construindo-se como pessoa e compreendendo o mundo que a 
rodeia. Neste processo, as atividades de SDLC podem ajudar a despertar nas crianças a 
curiosidade pelo mundo, pelos outros e o desejo de aprender. 
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1.3.3. Expressão e comunicação 
 A área de conteúdo à qual oferecemos maior atenção, uma vez que se relaciona 
diretamente com o nosso objetivo de investigação, é a área da expressão e comunicação. 
A exploração linguística desenvolve capacidades de interação e, de acordo com alguns 
estudos que apresentamos mais à frente, pode promover competências de tipo 
metalinguístico, tais como a CF. Esta é considerada uma área muito importante a trabalhar 
em contexto pré-escolar, por ser um ponto de partida através do qual se manipulam 
conteúdos que sustentam aprendizagem futuras. Cabe, então, ao educador assegurar 
espaços e tempos que permitam à criança realizar novas experiências, valorizando o seu 
espírito de descoberta e apoiando as suas reflexões linguísticas. Para tal, o educador 
deverá promover o desenvolvimento da linguagem oral e escrita das crianças, 
incentivando a comunicação, alargando o seu vocabulário, ou mesmo, ajudando-a a 
construir frases corretas e com complexidade crescente. 
Para trabalhar a linguagem oral são muitas vezes utilizadas as rimas, as 
lengalengas, a poesia e as adivinhas, aspetos culturalmente portugueses que possibilitam 
que as crianças adquiram conhecimentos da cultura e descubram ritmos e sonoridades. 
Todavia, recorrendo à SDLC podem ser utilizados recursos em outras línguas, que 
permitam à criança ver a linguagem como um objeto que pode ser manipulado e analisado 
(Lourenço, 2013). 
Pelo exposto, consideramos que a SDLC é uma abordagem adequada aos 
objetivos da educação pré-escolar, pois é nesta fase que se podem estimular 
aprendizagens de cariz social, físico, emocional, linguístico e comunicativo nas crianças.  
  
Síntese 
 Em Portugal, um país tradicionalmente monolingue e monocultural, a diversidade 
de línguas e culturas é hoje mais visível, potenciada pela globalização e pelos fenómenos 
migratórios. Esta diversidade traz novos desafios aos contextos escolares e pré-escolares, 
sendo necessário preparar as crianças, desde cedo, para o contacto com o Outro e para a 
valorização da diversidade como uma riqueza que é necessário preservar. 
Neste sentido, as abordagens plurais, em particular a SDLC que fomenta o 
contacto com e a exploração de diferentes línguas e culturas nos primeiros anos, 
apresentam-se como estratégias com potencial para preparar as crianças para sociedades 
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multilingues e multiculturais em permanente transformação. Com efeito, os estudos que 
revimos comprovam que a SDLC permite o desenvolvimento de atitudes positivas face 
ao Outro, de conhecimentos sobre o mundo e de capacidades de reflexão sobre a 
linguagem, como é o caso da CF, precursora importante na aprendizagem da leitura e da 
escrita. 
Assim, consideramos que a SDLC é uma abordagem didática que pode e deve ser 
integrada na educação pré-escolar de forma transversal, tendo em conta a legislação para 
este nível educativo e as áreas de conteúdo, que, como vimos, se coadunam com os 
objetivos e pressupostos desta abordagem.   
Neste enquadramento, e considerando o nosso objetivo de investigação, 
abordamos no capítulo seguinte a CF, procurando compreender o contributo de atividades 




















































A aquisição da linguagem é um processo comum a crianças em várias partes do 
mundo que lhes permite pertencer a um determinado grupo social e cultural. De facto, a 
linguagem permite que a criança contacte com o Outro e desenvolva competências 
linguísticas, culturais e de convivência social imprescindíveis para a vida em sociedade.  
Quando nasce, a criança tem contacto com o que, vulgarmente, se designa “língua 
mãe”, sendo esta a língua (ou línguas, no caso das crianças bilingues) que lhe permite 
estabelecer as primeiras socializações (Tavares, 2007). O contexto familiar tem, portanto, 
um papel importantíssimo, pois é nele que a criança encontra os primeiros modelos 
através dos quais compreende as regras da língua, adquirindo competências que serão 
fundamentais no processo de aprendizagem escolar. 
Todavia, aprender a ler e a escrever é um processo complexo, que requer um 
ensino sistematizado que contemple a consciência dos sons das línguas e a aprendizagem 
da sua correspondência numa representação alfabética (cf. Freitas, 2015; Lourenço, 2013; 
Rebelo, Marques, & Costa, 2000; Rios, 2011). Uma das estratégias para ultrapassar estas 
dificuldades passa pelo trabalho com a CF em idade pré-escolar.  
Ao longo deste segundo capítulo, debruçamos a nossa atenção sobre esta 
capacidade metalinguística, que tem recebido grande atenção nas últimas décadas. 
Inicialmente, clarificamos a noção de CF e o seu desenvolvimento; seguimos com a 
apresentação dos tipos de CF e com uma análise das implicações que a CF tem na 
aprendizagem da leitura e da escrita. Por último, procuraremos esclarecer qual o papel 
que a abordagem SDLC pode desempenhar no desenvolvimento da CF por crianças em 
idade pré-escolar.  
 
2.1. O desenvolvimento da consciência fonológica 
 Para compreendermos o desenvolvimento da CF julgamos importante começar 
por definir este conceito. Rios (2011) define CF como uma “habilidade metalinguística 
complexa que envolve a capacidade de refletir sobre a estrutura fonológica da linguagem 
oral” (p. 26); já Lourenço (2013) salienta que a CF permite “reconhecer, distinguir e 
manipular as estruturas sonoras básicas das línguas, tais como as sílabas, os ataques, as 
rimas e os fonemas” (p. 177). Por exemplo, a CF possibilita que a criança estabeleça 
relações de comparação entre as palavras e conclua que determinada palavra rima com 
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outra, tem mais sílabas do que outra, ou ainda, que duas palavras se iniciam com o mesmo 
fonema. Sintetizando, de acordo com Sim-Sim (2006), trata-se de uma “capacidade 
específica de percecionar os sons do discurso, independentemente dos seus significados”, 
possibilitando a identificação, manipulação e reflexão sobre as unidades linguísticas (p. 
64). 
 Com a intenção de compreendermos o desenvolvimento da CF, apresenta-se 
primeiramente importante definir o que entendemos por desenvolvimento fonológico. 
Segundo Rios (2011), o desenvolvimento fonológico integra o desenvolvimento da 
linguagem na criança, envolvendo capacidades como a discriminação de sons da fala e a 
sua produção de forma compreensível. O Quadro 1, adaptado da obra de Rios (2011), 
apresenta-nos os comportamentos fonológicos das crianças dos 0 aos 6 anos de idade, 
tornando claro que o desenvolvimento fonológico se dá de forma sucessiva, ou seja, que 
se processa partindo de capacidades mais acessíveis, como a DA, até capacidades mais 
exigentes como a manipulação fonémica. 
Quadro 1 - Comportamento fonológico na criança dos 0 aos 6 anos de idade. 
Idade Comportamento fonológico 
Nascimento 
A criança reage a variações acústicas da voz humana e 
apresenta reflexos que orientam e localizam a fonte sonora. 
1-2 semanas 
A criança distingue a voz humana de outros sons e reage a sons, 
principalmente à voz materna. 
6-8 semanas 
A criança distingue pares de sílabas, com base nas diferenças 
segmentais mínimas entre os sons, nomeadamente, o ponto de 
articulação (/ba/ e /ga/) e o contraste entre sons vozeados e não 
vozeados (/ba/ e /pa/). 
1-2 meses A criança distingue sons em função do fonema. 
2-4 meses 
A criança diferencia a voz masculina da voz feminina, a voz 
familiar da voz desconhecida e a voz amigável da voz agreste. 
5-6 meses A criança identifica entoações e ritmos. 
6 meses 
A criança identifica entoações e ritmos, demonstrando reações 
a perguntas, ordens ou a manifestações de sentimentos. 
9-13 meses A criança compreende sequências sonoras em contexto. 
1 ano A criança compreende palavras ou frases em contexto. 
10-22 meses A criança explora o vocabulário. 
2 anos 
A criança realiza produções fonológicas que são 
compreensíveis ao adulto. 




A criança manipula os sons da língua materna e atenta no aspeto 
sonoro das palavras, ou seja, no significante em vez do 
significado. 
3-4 anos 
A criança discrimina os sons que pertencem ou não à sua língua 
materna. 
3 anos e 6 
meses-6 anos 
A criança gosta de rimas e realiza deturpações voluntárias da 
fala. 
4 anos 
A criança apresenta sensibilidade às regras fonológicas da 
língua. 
5-6 anos 
A criança atinge o nível e a qualidade de produção fónica do 
adulto, aprende palavras que lhe despertam mais interesse e 
demonstra curiosidade em compreender regras da oralidade.  
 
 Podemos, assim, observar que é durante a idade pré-escolar que as crianças 
revelam sensibilidade à estrutura fonológica da linguagem oral (Rebelo, 2000; Rios, 
2011). Esta sensibilidade, que demonstra o início da CF, manifesta-se no gosto que as 
crianças revelam por ouvir, repetir e inventar rimas e aliterações; na preocupação em 
corrigir o seu próprio discurso ou, ainda, na motivação em tarefas que impliquem a 
reconstrução e a segmentação silábicas (Rios, 2011). 
Esta fase inicial evolui até ao seu expoente máximo, que se caracteriza por um 
conhecimento deliberado e consciente sobre as unidades do oral, conseguindo a criança 
distanciar-se da cadeia fónica ouvida e manifestar comportamentos metafonológicos, que 
lhe permitem manipular, voluntariamente, as unidades do discurso fora do contexto 
comunicativo (Gombert, 1990; Rios, 2009). 
A CF surge, então, como uma capacidade que se caracteriza por um continuum de 
desenvolvimento, iniciando-se a partir da sensibilização a unidades maiores da fala, como 
as palavras, até alcançar a capacidade de manipular unidades menores da fala, como os 
fonemas. Consultando a Figura 1, conseguimos observar a perspetiva de Chard e Dickson 
(1999) sobre a complexidade das tarefas que medem a CF. 
 
 
       Manipulação intrassilábica e fonémica 
 
Atividades mais complexas 
   Segmentação intrassilábica e fonémica  
                              Manipulação silábica  
                  Segmentação silábica  
              Segmentação frásica  
      Canções familiares com rimas Atividades menos complexas 
Figura 1 - Continuum de complexidade das tarefas de CF. 
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Segundo esta escala, as tarefas de segmentação e de manipulação silábica 
apresentam menos exigência fonológica para a criança, pelo contrário, as tarefas que 
implicam a consciência intrassilábica e a consciência fonémica têm maior complexidade, 
pois são de natureza (meta)fonológica.  
Em suma, a CF desenvolve-se a partir da sensibilidade às palavras e às sílabas, 
partindo das unidades maiores da fala e progredindo até ao tratamento de unidades 
menores, como os fonemas. Para além destes fatores, o desenvolvimento da CF parece 
ser influenciado pelas capacidades de memorização e inteligência de cada criança e pelas 
oportunidades que esta tem no seu quotidiano com a linguagem escrita e oral (cf. 
Lourenço, 2013). 
Na próxima secção pretendemos descrever, pormenorizadamente, cada tipo de 
CF, o que nos permitirá conhecer as exigências subjacentes à consciência da palavra, à 
consciência silábica, à consciência intrassilábica e à consciência fonémica. 
 
 2.1.1. Tipos de consciência fonológica 
 Ao longo da nossa pesquisa encontrámos opiniões distintas relativamente aos 
tipos de CF. A posição mais consensual é a de que a CF não é uma capacidade 
homogénea, subdividindo-se em: consciência silábica, consciência intrassilábica e 
consciência fonémica (Chard & Dickson, 1999; Gombert, 1990). Porém, consultando a 
obra de Rios (2011) consideramos importante, tal como a autora, valorizar a consciência 
da palavra. Sendo a CF uma capacidade que se desenvolve a partir de unidades maiores 
da fala até alcançar o tratamento de unidades menores da fala não faria sentido iniciarmos 
a nossa referência aos tipos de CF sem destacarmos também este tipo de consciência. 
 
2.1.1.1. Consciência da palavra 
 Por consciência da palavra entende-se a capacidade para segmentar a linguagem 
oral em palavras. É esta capacidade que na fase inicial da aprendizagem da leitura se 
apresenta importante, permitindo à criança compreender que cada palavra pronunciada 
oralmente representa uma palavra escrita.  
De acordo com Freitas, Alves e Costa (2007), as crianças em idade pré-escolar 
ainda apresentam algumas dificuldades na identificação de uma palavra num continuum 
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sonoro, sobretudo quando está presente um determinante. Por exemplo, na expressão os 
amigos há crianças que não conseguem identificar duas palavras, processando o som final 
do determinante [z] como fazendo parte da palavra, ou seja, zamigos.  
A partição de palavras também é uma tarefa que exige capacidades fonológicas 
de elevada complexidade. Freitas, Alves e Costa (2007) apresentam o exemplo da palavra 
umbigo que a criança em idade pré-escolar pode encarar como tendo presente um 
quantificador, ou seja, refere poderem existir um bigo, dois bigos, etc. Segundo as 
mesmas autoras, as crianças apresentam também a dificuldade inversa, ou seja, entendem 
duas unidades lexicais como sendo apenas uma palavra. Por exemplo, após a leitura da 
frase A Branca de Neve foi passear com um sete anão, existem crianças que entendem 
seteanão como sendo uma só palavra. 
Um estudo de Lundberg e Tornéus (1978, in Rios, 2011) demonstra que as 
crianças em idade pré-escolar apresentam ainda dificuldades para indicar uma palavra 
curta e uma palavra comprida. Quando lhes é pedido que escolham a palavra mais 
comprida de entre um par de palavras, por exemplo, “cão” e “formiga”, as crianças 
consideram mais comprida a palavra cujo referente corresponde a um objeto maior, ou 
seja, a palavra “cão”. Estes resultados sugerem que para crianças pequenas a perceção de 
que a palavra pode ser analisada independentemente do seu referente ainda é distante, 
pois associam a palavra curta a um objeto pequeno e a palavra comprida a um objeto 
grande (Freitas, Alves, & Costa, 2007). 
Estes exemplos ajudam-nos a compreender as dificuldades sentidas por crianças 
em idade pré-escolar ao nível da consciência da palavra, alertando-nos para a importância 
de adotar estratégias que desenvolvam harmoniosamente a consciência da palavra e que 
valorizem a linguagem oral, pois é a partir desta que a criança começa por identificar e 
manipular os sons e, consequentemente, compreender as propriedades da sua língua. 
 
2.1.1.2. Consciência silábica 
 A consciência silábica é entendida como a capacidade de identificar e manipular 
as sílabas de uma palavra e, de acordo com Rios (2011), marca o início da reflexão sobre 
a fonologia da linguagem oral. Esta consciência desenvolve-se durante a idade pré-escolar 
e é visível, por exemplo, no gosto e facilidade que as crianças revelam em segmentar e 
contar as sílabas das palavras ou nas primeiras tentativas de escrita em que as crianças 
desenham o número de grafemas correspondentes ao número de sílabas de uma palavra. 
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Por exemplo, a palavra gata pode ser representada graficamente por uma criança em idade 
pré-escolar com as letras AP e a palavra gatinha com as letras AAP. Estes exemplos 
indicam que a criança é capaz de manipular a unidade sílaba de forma intuitiva por esta 
ser uma unidade rítmica saliente que exige menor atenção e análise no seu tratamento do 
que as rimas ou as unidades segmentais (Freitas, Alves, & Costa, 2007). 
Todavia, apesar de se tratar de um tipo de consciência que se desenvolve 
relativamente cedo, a consciência silábica pode e deve ser trabalhada em contexto 
pré-escolar através de atividades de identificação de palavras com igual sílaba inicial, 
onde a criança deve encontrar, entre um conjunto de três palavras, duas que comecem 
pelo mesmo bocadinho; em atividades de segmentação silábica, onde é apresentada à 
criança uma palavra que esta deve dizer aos bocadinhos; ou ainda em atividades um pouco 
mais complexas de omissão silábica, em que a criança retira o primeiro bocadinho da 
palavra e diz como esta fica sem esse bocadinho. 
 
2.1.1.3. Consciência intrassilábica 
A consciência intrassilábica, definida como a capacidade de manipular grupos de 
sons dentro da sílaba (Freitas, Alves, & Costa, 2007) desenvolve-se posteriormente à 
consciência silábica, por volta dos 5/6 anos de idade, visto requerer maior maturidade 
(psico)linguística (Rios, 2011). Esta consciência exige, como já referimos, a capacidade 
de identificar e manipular as unidades ou constituintes que formam internamente a sílaba; 
assim, se a criança for capaz de manipular grupos consonânticos de forma a criar novas 
palavras, estará a treinar a consciência intrassilábica. 
Vários estudos realizados em Portugal (cf. Freitas, Alves, & Costa, 2007) sugerem 
que tarefas que exigem a identificação do ataque e da rima parecem ser mais simples do 
que aquelas que exigem a identificação da coda (ver Figura 2); e que as crianças 
apresentam uma maior facilidade na identificação de uma consoante num ataque simples 
(por exemplo, p na palavra pato) do que a mesma num ataque ramificado (por exemplo, 
















Figura 2 - Constituintes da sílaba. 
(adaptado de Freitas, Alves, & Costa, 2007, p. 16) 
 
Com o intuito de trabalhar o desenvolvimento da consciência intrassilábica, Rios 
(2011) apresenta atividades que exigem a identificação e/ou produção de palavras que 
rimam, a identificação e/ou produção de palavras que não rimam, e a divisão da sílaba 
em ataque e rima, e que podem ser desenvolvidas com crianças em idade pré-escolar. 
 
2.1.1.4. Consciência fonémica 
A consciência fonémica é definida como a capacidade de manipular 
explicitamente os sons da fala (Freitas, Alves, & Costa, 2007) e é a menos desenvolvida 
à entrada no 1.º Ciclo do Ensino Básico (CEB). De facto, a consciência fonémica é 
considerada uma consciência de tipo mais exigente do que a consciência silábica e 
intrassilábica e de desenvolvimento tardio, pois exige o tratamento de unidades pequenas, 
como os fonemas, que não têm significado para as crianças e às quais as crianças ainda 
não prestam atenção durante a fala ou a escuta. Acredita-se que este tipo de consciência 
se desenvolva em idades escolares, estando intrinsecamente dependente da aprendizagem 
da leitura e da escrita. Tendo em conta esta relação, à qual nos reportaremos no 
subcapítulo seguinte, a consciência fonémica deve ser trabalhada na idade pré-escolar e 
nos primeiros anos do 1.º CEB. 
Rios (2011) apresenta-nos propostas para desenvolver a consciência fonémica 
através de tarefas de identificação de palavras diferentes com igual fonema inicial, em 
que a criança segmenta, parcialmente, os sons dos constituintes das sílabas iniciais das 
palavras e identifica o fonema. Sugere ainda a realização de tarefas de omissão do fonema 
inicial, em que a criança inicia a análise da palavra e extrai o fonema inicial, de seguida, 
memoriza os restantes sons da palavra e reconstrói-os de forma a dar a resposta. Por 








fonémica, em que a criança executa a divisão com base em “bocadinhos mais pequeninos” 
(Silva, 2008).  
Podemos, então, concluir que os diferentes tipos de CF são importantes em 
diferentes momentos e fases do desenvolvimento da criança. Por esse motivo, o trabalho 
com a CF em contexto pré-escolar deve respeitar o ritmo e as capacidades cognitivas da 
criança, começando pelo treino da consciência palavra, seguindo-se o treino da 
consciência silábica, que todas as crianças possuem naturalmente nesta fase das suas 
vidas. Posteriormente, surge o treino da consciência intrassilábica e, por fim, o treino da 
consciência fonémica, ou seja, do mais simples para o mais complexo. De acordo com 
Freitas, Alves e Costa (2007), os vários tipos de CF devem ser estimulados em contexto 
letivo, antes e durante o processo de iniciação da criança ao uso do código alfabético. 
 
2.2. A consciência fonológica e as implicações na leitura e na escrita 
 A aprendizagem da leitura e da escrita exige procedimentos complexos que o 
simples processo de aquisição e desenvolvimento da linguagem não requer. Para aprender 
a falar, a criança apenas necessita de estímulo da parte do adulto, ou seja, para se adquirir 
a linguagem, basta a qualquer indivíduo estar em contacto com a língua da comunidade 
em que se encontra inserido (Sim-Sim, 2006). Por seu lado, a aprendizagem da leitura e 
da escrita envolve processos de ensino formais e o recurso a competências complexas de 
tipo cognitivo, psicolinguístico, percetivo, espácio-temporal, grafomotor e afetivo-
emocional, ou seja, fatores de ordem individual e contextual, como veremos de seguida 
(Sim-Sim, 2007).  
 A leitura é um processo que permite à criança obter uma representação fonológica 
a partir dos sinais gráficos, analisando e construindo o significado da mensagem (Sim-
Sim, 1998). A leitura envolve assim processos que vão desde o reconhecimento até à 
conversão de representações gráficas em representações mentais que, consequentemente, 
conduzem à compreensão. Segundo Velasquez (2004), apoiado no trabalho de Uta Frith 
(1985), o desenvolvimento da leitura processa-se em três fases: a fase logográfica, a fase 
alfabética e a fase ortográfica. A fase logográfica corresponde ao reconhecimento global 
de palavras, a leitura é feita utilizando estratégias logográficas, ou seja, com recurso a 
indicadores gráficos contextuais ou visuais. Durante a fase alfabética a criança inicia a 
aprendizagem das letras, segue para a aprendizagem da segmentação das palavras 
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escritas, posteriormente faz corresponder a letra ao som e, por fim, combina os sons com 
o intuito de gerar palavras. A fase ortográfica caracteriza-se pelo reconhecimento direto 
de palavras. 
Por seu lado, a escrita utiliza representações gráficas convencionais que 
correspondem a formas linguísticas e que permitem traduzir a mensagem oral para a sua 
forma gráfica (Sim-Sim, 1998). A aprendizagem da escrita desenvolve-se igualmente por 
etapas, num continuum que se inicia na garatuja e se prolonga até à representação do oral 
(Sim-Sim, 1998). Numa primeira fase, a criança procura normas que a ajudem a distinguir 
elementos icónicos e de escrita, e que facilitem a compreensão de que uma sequência de 
letras representa um objeto. Posteriormente, a escrita começa a respeitar critérios onde a 
linguagem oral, representada na escrita, corresponde à sílaba. Nesta fase valorizam-se os 
critérios linguísticos, considerando-se a variação da ordem das letras que se pode tomar 
na escrita das palavras e no número de letras essencial para se conseguir ler o que está 
escrito (Sim-Sim, 1998). Na última fase, dá-se a fonetização da escrita, onde a criança 
descobre a correspondência entre a letra e o som. 
Em suma, a aprendizagem da leitura e da escrita envolve diferentes capacidades 
de análise e de síntese da língua em fonemas, requerendo, por parte da criança, a 
compreensão de que o código escrito é a representação das unidades da linguagem oral e 
o conhecimento do princípio alfabético (Paiva, 2009). É o conhecimento deste princípio 
que possibilita, gradualmente, a compreensão das correspondências grafema-fonema. 
Neste sentido, a CF, em particular a consciência fonémica, parece ser fundamental para 
que as crianças aprendam a ler e a escrever.  
Todavia, este processo de tomada de consciência de que a linguagem é constituída 
por unidades linguísticas que são representadas por caracteres é complexo e exigente: por 
um lado, pela natureza abstrata dos fonemas, que não são pronunciados na forma de 
unidades separadas, mas coarticulados; por outro lado, porque nem sempre existe uma 
correspondência simples, direta e biunívoca entre unidades acústicas e unidades 
linguísticas (Lourenço, 2013). Por exemplo, o fonema /u/ pode ser representado 
graficamente pelas letras <o> e <u>, como podemos ver na palavra <mudo>. Assim, é 
compreensível que algumas crianças apresentem dificuldades na aprendizagem da leitura 
e da escrita à entrada na escola. 
Por este motivo, desde a década de 70 têm vindo a realizar-se estudos que 
procuraram compreender a natureza da relação entre a CF e a aprendizagem da leitura e 
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da escrita. De uma forma geral, esta relação tem vindo a ser apresentada de acordo com 
três perspetivas: a natureza causal, a natureza consequencial e a natureza recíproca.  
No primeiro caso, considera-se a CF como condição prévia para a aprendizagem 
da leitura e da escrita, ou seja, as crianças que têm bons conhecimentos fonológicos e 
metafonológicos à entrada no 1.º CEB têm uma maior facilidade na aprendizagem da 
leitura e da escrita.  
Neste âmbito, destacamos o estudo realizado por Guimarães (2003), com 60 
crianças brasileiras da 1.ª, 3.ª e 4.ª série do Ensino Fundamental, com idades 
compreendidas entre os 6 e os 10 anos de idade, que pretendeu verificar a relação 
existente entre habilidades metalinguísticas, nomeadamente a CF e a consciência 
sintática, e o desempenho na leitura e escrita de palavras isoladas. Para tal, a investigadora 
dividiu as crianças em três grupos: do primeiro grupo faziam parte 20 crianças com 
dificuldades ao nível da leitura e da escrita, o segundo grupo incluía 20 crianças com o 
mesmo nível de leitura e escrita do primeiro grupo e, por fim, o terceiro grupo apresentava 
20 crianças com a mesma idade cronológica do primeiro e do segundo grupo. Todas as 
crianças foram submetidas a provas experimentais, nomeadamente, tarefas de leitura e 
escrita de palavras reais e de palavras inventadas, tarefas de avaliação da CF e tarefas de 
avaliação da consciência sintática. Posteriormente, foram ainda realizadas tarefas de 
segmentação e categorização fonológica e subtração do fonema inicial. A investigadora 
constatou que o grupo com dificuldades de leitura e escrita tinha piores resultados em 
tarefas de CF comparativamente ao segundo e ao terceiro grupos. Os mesmos resultados 
não se verificaram para as tarefas de consciência sintática. Neste sentido, o estudo 
sustenta a necessidade de promover o desenvolvimento da CF como forma de acelerar e 
melhorar a aprendizagem da leitura e da escrita de crianças em idade pré-escolar e nos 
primeiros anos do 1.º CEB, pois quanto mais cedo forem detetadas dificuldades e atrasos 
na aquisição da leitura e da escrita, mais rapidamente poderão ser combatidos, 
potenciando o sucesso futuro nesta aprendizagem.  
Um segundo grupo de estudos, mais esporádicos do que no primeiro caso, sugere 
que a CF é consequência da aprendizagem da leitura e da escrita, defendendo que “o 
contacto com o sistema alfabético de escrita potencia a capacidade de segmentação” 
(Lourenço, 2013, p. 192). Os estudos comprovaram que as dificuldades sentidas na 




Um estudo clássico que sugere esta relação entre a CF e a aprendizagem da leitura 
e da escrita foi levado a cabo por Morais em 1979. Este investigador submeteu dois 
grupos de indivíduos, analfabetos e indivíduos que aprenderam a ler na idade adulta, a 
tarefas de adição e subtração fonémica. O grupo de analfabetos foi incapaz de eliminar 
ou adicionar um fonema no início de uma pseudopalavra, enquanto o outro grupo não 
apresentou quaisquer dificuldades. Os resultados obtidos no estudo permitiram concluir 
que “a análise fonémica não é adquirida espontaneamente no decorrer do 
desenvolvimento cognitivo, mas resulta em grande parte da aprendizagem da leitura e da 
escrita no sistema alfabético” (Maluf, 2003, p. 73). Assim, acredita-se que quem aprende 
a ler adquire um conhecimento da estrutura fonológica da língua, logo, terá maior eficácia 
na segmentação e manipulação das unidades fonológicas.  
Um terceiro grupo de estudos sugere que a relação entre a CF e a aprendizagem 
da leitura e da escrita é de natureza recíproca. Maluf e Barrera (1997) conduziram um 
estudo com 55 crianças brasileiras com idades compreendidas entre os 4 e os 6 anos de 
idade, de ambos os sexos. Estas crianças foram submetidas a testes com nove questões, 
sendo que as cinco primeiras eram referentes à avaliação da CF e as outras quatro se 
centravam na avaliação do nível de aquisição da linguagem escrita. Os resultados obtidos 
apresentaram a existência de uma correlação entre ambas as variáveis em crianças com 
idades compreendidas entre os 5 e os 6 anos de idade, não tendo sido possível encontrar 
provas que indicassem uma anteposição da CF pela aquisição de linguagem escrita ou o 
contrário. Este estudo sugere, assim, que a relação entre a CF e a leitura e a escrita é de 
natureza recíproca e interativa, ou seja, a capacidade de manipular as unidades silábicas, 
intrassilábicas e fonémicas facilita o desenvolvimento da leitura e da escrita, e por outro 
lado, a aprendizagem da leitura e da escrita permite oferecer maior atenção a estas 
unidades. Esta é atualmente a posição mais consensual, entendendo-se ainda como 
relevante a promoção da CF desde as idades pré-escolares (cf. Freitas, Alves, & Costa, 
2007; Rios, 2011).  
No próximo subcapítulo pretendemos compreender de que forma é que o contacto 
com outras línguas e outras sonoridades poderá potenciar o desenvolvimento da CF, 
através da análise de projetos de SDLC realizados em contexto pré-escolar.  
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2.3. Consciência fonológica e sensibilização à diversidade linguística e cultural  
Dois estudos representativos da importância do papel das atividades de SDLC no 
desenvolvimento da CF por crianças em idade pré-escolar são o de Armand e 
colaboradores (2008) e o de Lourenço (2013). 
O estudo de Armand e colaboradores (2008) foi realizado em dois jardins de 
infância de Montreal com 107 crianças de origem imigrante em idade pré-escolar. O 
objetivo deste estudo foi verificar a relação existente entre a introdução de atividades de 
SDLC e o desenvolvimento de capacidades metafonológicas e de pré-leitura em francês. 
O estudo permitiu concluir que as atividades de SDLC desencadearam efeitos positivos 
no desenvolvimento da competência linguística e das capacidades de discriminação 
auditiva das crianças. Todavia, não se registaram efeitos significativos no 
desenvolvimento da CF, facto atribuído pelos autores ao número limitado das atividades 
implementadas. 
Um outro estudo a merecer destaque, mas com resultados mais significativos no 
que se refere ao desenvolvimento da CF, foi levado a cabo por Lourenço (2013) e visou 
dar resposta a dois objetivos principais: avaliar a CF de crianças em idade pré-escolar e 
compreender o papel específico das atividades de SDLC no seu desenvolvimento 
fonológico. Para tal, recorreu-se a procedimentos quantitativos e qualitativos de recolha 
e análise de dados. No primeiro caso, realizaram-se testes de CF, recorrendo, para este 
efeito, à Bateria de Provas Fonológicas (BPF) (Silva, 2008). Estes testes foram aplicados 
a um grupo de 21 crianças, com idades compreendidas entre os 3 e os 6 anos de idade, 
antes e após sete sessões de SDLC. Os resultados obtidos foram analisados de forma 
estatística e comparados com os resultados de um GC. No segundo caso, foram recolhidos 
registos áudio e vídeo das sessões de SDLC. O tratamento posterior consistiu na sua 
transcrição, segundo regras, e na análise de conteúdo das interações verbais das crianças 
entre si e com as educadoras. 
A análise dos dados permitiu concluir que as crianças que participaram nas sessões 
de SDLC desenvolveram a sua CF de forma significativa, sendo ainda sensibilizadas para 
a importância de contactar com outras culturas, línguas, sons, formas de escrever e de 
sentir o mundo. A participação em atividades de SDLC revelou-se importante para 
despertar a curiosidade pelo objeto-língua e para promover a capacidade de reflexão sobre 
o funcionamento da linguagem. Verificou-se também que o desenvolvimento da CF teve 
um fator condicionante, nomeadamente, a faixa etária. De facto, as crianças mais velhas 
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apresentaram melhorias mais significativas nos testes de CF do que as crianças mais 
novas, aspeto que se justificou pelo menor acesso destas últimas a experiências de 
linguagem oral e escrita. A análise de conteúdo das transcrições das sessões de SDLC 
confirmou os resultados da BPF, sendo que as crianças que participaram nestas sessões 
desenvolveram a sua CF no sentido de “um conhecimento mais explícito sobre as 
unidades base das línguas” (Lourenço, 2013, p. 348) através da “descoberta de sons, letras 
e caracteres, […] de mobilização de conhecimentos sobre a linguagem oral e escrita e 
sobre a relação entre as duas” (ibidem). 
O estudo de Lourenço (2013) sugere, então, que o contacto e a exploração de 
outras línguas pode auxiliar a criança a distanciar-se do objeto-língua, conduzindo-a a 
realizar tarefas de reflexão, análise e manipulação que lhe permitem atentar nos sons das 
línguas e nas relações que estes estabelecem com a escrita. Atividades em que se incentiva 
a análise de aspetos intra e interlinguísticos podem resultar no desenvolvimento da 
consciência da língua, nomeadamente, de aspetos fonológicos. Para tal, no âmbito da 
abordagem SDLC pode recorrer-se ao contacto com registos sonoros em várias línguas 
ou com diferentes sistemas de escrita que permitam que as crianças realizem descobertas, 
manipulações e comparações. Este processo pode ser equiparado a uma verdadeira 
investigação científica, na qual as crianças observam os dados, detetam regularidades, 
formulam generalizações e testam as generalizações (Duarte, 2008), agindo como 
autênticos “exploradores linguísticos” (Andrade, Lourenço, & Sá, 2010, p. 79) que 
analisam criteriosamente a língua. 
Outros estudos sustentam os resultados de Lourenço (2013), sugerindo que as 
atividades de SDLC contribuem para o desenvolvimento da CF de crianças em idade 
pré-escolar. No estudo de Abreu (2012), recorreu-se a provas de CF, a observação direta, 
a vídeo gravação das sessões de SDLC e a um inquérito final como métodos de recolha 
de dados, tendo a autora concluído, após análise estatística e de conteúdo, que as crianças 
participantes no projeto de intervenção desenvolveram a sua CF com o auxílio de 
atividades de SDLC, em especial de comparação interlinguística. Por seu lado, o estudo 
levado a cabo por Brito (2012) utilizou procedimentos semelhantes de recolha e análise 
de dados, tendo a sua autora concluído que as atividades lúdicas permitiram desenvolver 
a CF das crianças, bem como promover uma sensibilização para a diversidade linguística 
e cultural.  
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Perante estes resultados, acreditamos que faz sentido conduzir outros estudos com 
crianças em idade pré-escolar, que possam aportar novos contributos a esta questão. Será 
este o objetivo do nosso projeto de intervenção que iremos descrever no próximo capítulo. 
 
Síntese 
  Neste capítulo centrámos a nossa atenção na CF, uma capacidade metalinguística 
que tem vindo a ser descrita como fundamental para a aprendizagem da leitura e da 
escrita. Iniciámos o capítulo com a explicação de como se processa o desenvolvimento 
da CF em crianças pequenas, tentando compreender as diferentes fases pelas quais as 
crianças têm de passar para desenvolver esta capacidade. Referimo-nos também aos 
diversos tipos de CF – a consciência da palavra, a consciência silábica, a consciência 
intrassilábica e a consciência fonémica – que devem ser trabalhadas gradualmente tendo 
em conta as características individuais de cada criança (cf. Freitas, Alves & Costa, 2007; 
Gombert, 1990). Por último, centrámos a nossa atenção no papel fundamental que a CF 
desempenha na aprendizagem da leitura e da escrita e no contributo que atividades de 
SDLC podem dar ao desenvolvimento desta capacidade em contexto pré-escolar.  
Esta análise ajudou-nos a compreender que “não se pode ensinar alguma coisa a 
alguém, pode-se apenas auxiliar a descobrir por si mesmo” (Galileu, s.d. in Silva, 2004, 
p. 187). Neste sentido, consideramos que a criança tem um papel fundamental no seu 
processo de desenvolvimento, nomeadamente em aspetos relativos à aprendizagem da 
leitura e da escrita. Os conhecimentos e os conceitos sobre linguagem oral e escrita que a 
criança possui à entrada na escola, como por exemplo, o conhecimento do sentido 
convencional da escrita, o conhecimento de algumas letras e o conhecimento de algumas 
palavras, são fundamentais para o sucesso da sua aprendizagem (Rebelo, Marques, & 
Costa, 2000; Silva, 2004). 
Contudo, como sabemos, nem todas as crianças têm as mesmas oportunidades de 
contacto com a linguagem oral e escrita em contexto familiar, pelo que cabe aos 
educadores criar essas oportunidades e cumprir o seu papel na gestão das desigualdades 
socioculturais intrínsecas à população pré-escolar (Freitas, 2015). Oportunidades 
relacionadas com o contacto com os sons, as palavras, as sílabas e os fonemas são 
partilhas importantes que ajudam a criança no futuro a tratá-las como próximas à sua 
realidade. Desta forma, à entrada na escola, a criança encara a leitura e a escrita como um 
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processo de aprendizagem agradável, que não causa receios, e que lhe pode trazer muitos 
contributos quer a nível da aprendizagem da língua de escolarização, quer no tocante à 
aprendizagem de outras línguas (Lourenço & Andrade, 2011).  
Para que seja possível o sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita é 
imprescindível compreender inicialmente que as palavras se decompõem em segmentos 
fonémicos. Neste sentido, o trabalho gradual e sistemático com os diversos tipos de CF 
pode prevenir dificuldades e problemas, ajudando “à indução, à instalação, à consolidação 
e, finalmente, à automatização do processamento (meta)fonológico” (Freitas, Alves, & 
Costa, 2007, p. 29). 
As atividades de SDLC, ao promoverem uma reflexão inter e intralinguística, 
podem ser um meio muito produtivo para se trabalhar a CF em contexto pré-escolar, 
ajudando inclusivamente as crianças a compreender que a diversidade linguística não é 
um deficit, mas sim uma oportunidade para conhecer outras formas de ver, pensar e sentir 
























































Redigido o enquadramento teórico do nosso relatório, onde expusemos os 
principais conceitos que suportam este estudo, partimos em busca da metodologia de 
investigação que melhor se adequasse aos nossos objetivos e nos permitisse responder, 
de forma rigorosa e científica, às questões de investigação. Assim, e uma vez que 
pretendíamos avaliar as capacidades de DA e de CF das crianças, por um lado, e 
compreender o papel de atividades de SDLC no desenvolvimento destas capacidades em 
contexto pré-escolar, por outro lado, optámos por adotar um paradigma de investigação 
misto que incluísse procedimentos de tipo quantitativo e qualitativo. Deste modo, 
pretendíamos alcançar resultados mais sustentados e adequados aos nossos propósitos. 
Neste processo tivemos sempre em linha de conta que trabalhávamos com 
crianças pequenas. Assim, antes de aplicarmos os nossos instrumentos de recolha de 
dados, procurámos compreender se o espaço, as necessidades e o bem-estar de cada 
criança seriam respeitados, pelo que só posteriormente à criação de um bom ambiente de 
trabalho e de investigação foi possível desenvolver as nossas intenções. 
No que se refere à sua organização, apresentamos, primeiramente neste capítulo, 
o enquadramento do nosso estudo, no qual expomos a nossa questão e objetivos de 
investigação, o desenho investigativo e a metodologia utilizada. Num segundo momento, 
pretendemos apresentar o nosso projeto de intervenção educativa contextualizando-o 
curricularmente, descrevendo o contexto educativo em questão e as quatro sessões de 
SDLC implementadas num jardim de infância. Por último, explicitamos os nossos 
instrumentos e métodos de recolha de dados, a saber: os TCFDA, a observação direta e a 
vídeo gravação. 
 
3.1. Enquadramento do estudo 
3.1.1. Questões investigativas e objetivos de estudo 
A escolha da temática a investigar derivou das leituras que fomos realizando sobre 
a abordagem SDLC e sobre o desenvolvimento da CF. Destacamos, neste âmbito, os 
estudos realizados por Abreu (2012), Armand et al. (2008), Brito (2012) e Lourenço 
(2013), que sugerem que é possível e positivo articular de forma inovadora, criativa e 
responsável as abordagens SDLC e a CF. Desta forma, e uma vez que existem ainda 
poucos estudos sobre esta temática em contexto pré-escolar, considerámos interessante 
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avaliar o papel de atividades relacionadas com a diversidade linguística e cultural no 
desenvolvimento da CF de crianças de 3 e 4 anos. 
Durante a etapa inicial do nosso estudo, emergiram diferentes perguntas que, 
posteriormente, foram redefinidas e ordenadas. Tendo em conta que o investigador “deve 
ser capaz não apenas de conceituar o problema, mas também de verbalizá-lo de forma 
clara, precisa e acessível” (Sampieri, Collado, & Lucio, 2006, p. 34), procurámos definir 
uma questão que tivesse um vocabulário simples, que fosse concisa, realista, pertinente e 
aberta, ou seja, com intenção de compreensão do fenómeno e não apenas de o descrever. 
Assim, definimos como questão de investigação: Como podemos desenvolver a 
consciência fonológica através do contacto com diferentes línguas no pré-escolar? 
À medida que fomos trabalhando a nossa questão de investigação, sentimos que 
seria importante clarificar pormenorizadamente os nossos objetivos de estudo. Estes 
objetivos foram encarados inicialmente como “uma aventura especulativa, uma 
concepção prévia imaginativa do que pode ser verdade – uma concepção prévia que vai 
sempre e necessariamente um pouco (por vezes muito) além daquilo em que temos 
autoridade lógica ou factual para acreditarmos” (Medawar, 1972 in Bell, 1997, p. 39). 
Tendo em consideração a nossa questão de investigação, definimos como objetivo geral: 
Compreender as potencialidades que a abordagem da sensibilização à diversidade 
linguística e cultural tem no desenvolvimento da CF no pré-escolar. 
Para além deste objetivo geral, foram definidos três objetivos mais específicos que 
focaram aspetos linguísticos concretos que procurámos trabalhar no projeto de 
intervenção. Assim, propusemo-nos: 
 Avaliar a CF (da palavra e da sílaba) de crianças em idade pré-escolar, 
antes e após a realização de atividades de SDLC; 
 Avaliar o desenvolvimento das capacidades de DA das crianças, antes e 
após a realização de atividades de SDLC; 
 Compreender que atividades de SDLC podem melhorar/desenvolver a CF 
e as capacidades de DA de crianças em idade pré-escolar. 
A definição destas questões e objetivos levou-nos a considerar, com maior atenção, o 




3.1.2. Desenho investigativo e metodologia de investigação 
Como referimos, o nosso estudo visou compreender as potencialidades que a 
abordagem SDLC pode ter no desenvolvimento da CF de crianças em idade pré-escolar. 
Assim, procurámos, por um lado, avaliar o desempenho das crianças em tarefas 
fonológicas e de DA (de sons não-linguísticos), e, por outro lado, compreender que 
atividades de SDLC podem contribuir para o desenvolvimento destas capacidades. A 
definição destes objetivos levou-nos a adotar um paradigma de investigação misto, uma 
vez que nos permitiria recolher e tratar os dados tendo em consideração a vertente 
quantitativa e qualitativa, proporcionando, desta forma, “a better understanding of 
research problems than either approach alone” (Creswell & Plano Clark, 2011, p. 5). 
Tendo em conta a tipologia de estudos mistos definida por Creswell et al. (2003), 
podemos classificar o nosso estudo como tendo um desenho simultâneo, encaixado e 
transformativo: simultâneo, uma vez que utilizámos simultaneamente a abordagem 
quantitativa e a abordagem qualitativa durante a fase de recolha e análise de dados; 
encaixado, uma vez que a abordagem qualitativa surge encaixada numa abordagem 
quantitativa à qual demos prioridade, permitindo-nos, acima de tudo enriquecer as nossas 
justificações, visto existirem dados que não podem ser quantificados; transformativo, pois 
a implementação das diferentes sessões de SDLC visou a mudança dos comportamentos 
das crianças. De facto, o trabalho que desenvolvemos no jardim de infância tinha como 
principais preocupações sensibilizar para a diversidade linguística e cultural, fomentar 
atitudes de respeito face à diversidade, desenvolver a CF de crianças em idade pré-escolar, 
desenvolver competências de DA, bem como desenvolver a competência plurilingue e 
intercultural, tentando assim dar resposta às exigências e motivações da criança e dando 
valor aos seus conhecimentos. 
Como pontos fortes do desenho investigativo simultâneo, podemos referir o facto 
de que as abordagens quantitativa e qualitativa podem ser utilizadas simultaneamente na 
coleta e análise de dados, o que é relevante sobretudo quando num mesmo estudo se 
procura dar resposta a questões investigativas distintas, como é o nosso caso. No desenho 
investigativo transformativo as vantagens encontram-se no facto de esta abordagem 
permitir a transformação de uma realidade, podendo ajudar “to promote equity and justice 
for policies and practices so as to create a personal, social, institutional, and/or 
organizational impact (...) or to address specific questions related to oppression, 
domination, alienation, and inequality” (Creswell et al., 2003, p. 177). Apesar da 
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brevidade do nosso projeto, procurámos adotar um posicionamento de agentes de 
mudança no jardim de infância onde fizemos as nossas intervenções, procurando trazer 
para os dados as vozes das crianças e contribuir para uma educação mais justa, inclusiva 
e solidária. 
Considerando as diferentes características associadas ao estudo misto, 
apresentamos na Figura 3 o nosso desenho investigativo, que revela o percurso que 
percorremos desde a definição do objetivo geral e da questão de investigação, à seleção 
dos instrumentos de recolha e de análise de dados. Neste desenho investigativo tem 
centralidade o estudo empírico que desenvolvemos num jardim de infância da cidade de 
Aveiro, nos meses de outubro e novembro de 2014.  
Inicialmente, a nossa presença no contexto visou observar as rotinas na sala, as 
atividades desenvolvidas, as características das crianças e as suas motivações. Foi este 
período inicial que nos permitiu selecionar as crianças que constituiriam cada um dos 
grupos de análise e ainda conhecer as necessidades e os gostos das crianças, melhorando 
a escolha e adequabilidade das atividades a realizar nas quatro sessões de SDLC. Assim, 
selecionámos seis crianças de 3 e 4 anos de idade que mais frequentemente vinham à 
escola para pertencerem a um GE, que estaria presente nas sessões de SDLC, e seis 
crianças que vinham menos vezes à escola para constituírem um GC, que apenas 
realizaria os testes de CF e DA e nos daria um indicador da evolução normal destas 
capacidades em crianças em idade pré-escolar (Anexo 1).  
 Selecionadas as crianças, procedemos à recolha de dados utilizando 
procedimentos quantitativos (testes) e qualitativos (gravações vídeo de sessões de 
SDLC). Nos dias 27, 28 e 29 de outubro de 2014 aplicámos os TCFDA (pré-teste) a 
ambos os grupos de crianças. Numa segunda etapa, a 10, 11, 12 e 18 de novembro, 
implementámos, junto das crianças do GE, as quatro sessões de SDLC que visavam 
promover o desenvolvimento da CF através do contacto com diferentes línguas. A terceira 
e última etapa do nosso estudo empírico decorreu nos dias 17 e 19 de novembro e 
consistiu na recolha de dados através da aplicação dos TCFDA (pós-teste) a ambos os 
grupos.  
O estudo com pré-teste e pós-teste implicou uma recolha de dados antes e após a 
realização das sessões de SDLC, de forma a poder avaliar a influência das atividades de 
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ETAPA 1 (27, 28 e 29 de outubro de 2014)                            QUAN 
Instrumentos: Teste de CF e de DA (pré-teste) 







ETAPA 3 (17 e 19 de novembro de 2014) 
Instrumentos: Testes de CF e de DA (pós-teste) 
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ETAPA 2 (10, 11, 12 e 18 de novembro de 2014)              QUAL 
Instrumentos: Gravações áudio e vídeo das sessões de SDLC 
Participantes: 16 crianças (GE e restantes crianças) 
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Simultaneamente, foi necessário recorrer a um GC que estivesse privado destas 
atividades plurilingues e nos fornecesse um indicador mais seguro da relevância das 
atividades de SDLC para o desenvolvimento de capacidades fonológicas e de DA.  
No que concerne à análise dos dados, os resultados dos TCFDA foram submetidos 
a análise estatística, através da qual tentámos avaliar o desempenho inicial e posterior de 
ambos os grupos em tarefas de CF e de DA. Por seu lado, os dados recolhidos através das 
gravações áudio e vídeo das sessões de SDLC foram transcritos e submetidos a uma 
análise de conteúdo. Para tal, foram definidas categorias e subcategorias, que 
apresentaremos no próximo capítulo, e que nos permitiram interpretar melhor os dados 
recolhidos. 
 
3.2. O projeto de intervenção educativa 
3.2.1. Contextualização curricular da temática 
Com o intuito de enquadrar a temática sobre a qual se debruçou o nosso estudo e 
justificar o recurso à abordagem didática da SDLC, procedemos à consulta e análise das 
OCEPE e das Metas de Aprendizagem definidas no ano de 2010 para este nível educativo.  
Como já referimos no capítulo 1, ponto 1.3, as OCEPE (ME, 1997a) apresentam-
se como um documento importante no auxílio que dão ao educador na sua tomada de 
decisão, bem como na adaptabilidade das suas escolhas, uma vez que indicam objetivos 
pedagógicos e áreas de conteúdo para este nível educativo que o educador deverá 
conhecer. Olhemos para cada um destes aspetos, à luz dos objetivos e das áreas temáticas 
do nosso estudo. 
No que se refere aos objetivos, as OCEPE recuperam o que está preconizado na 
Lei-Quadro da Educação Pré-Escolar, salientando a importância de promover o 
desenvolvimento pessoal e social da criança, para a ajudar a inserir-se plenamente na 
sociedade e respeitar a pluralidade de culturas. Neste sentido, espera-se que a educação 
pré-escolar fomente atitudes e valores de respeito para com o Outro, desperte a 
curiosidade e pensamento crítico das crianças e as prepare para confrontar a realidade, 
ajudando-as a serem cidadãs ativas, conscientes e responsáveis.  
Relativamente às áreas de conteúdo, a temática central abordada no nosso estudo, 
a CF, insere-se na área de Expressão e Comunicação, que dá maior enfoque ao domínio 
da linguagem oral e abordagem à escrita. A exploração do carácter lúdico da linguagem, 
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também salientada nas OCEPE, através do trabalho com rimas, lengalengas, trava-línguas 
e adivinhas, pode ter como suporte outras línguas que favoreçam o desenvolvimento de 
capacidades de comparação inter e intralinguística, bem como de capacidades de reflexão 
sobre o funcionamento da linguagem. Por este motivo, consideramos que a SDLC pode 
ser uma forma muito útil para as educadores promoverem o desenvolvimento de 
capacidades que são fundamentais para uma aprendizagem posterior da leitura e da 
escrita. 
Fundamentando-se nas OCEPE, as Metas de aprendizagem apresentam domínios 
que procuram destacar conteúdos que não são tão trabalhados nas OCEPE. Tendo 
consultado os diferentes domínios, verificámos que se dá uma atenção particular ao 
desenvolvimento da CF, sendo destacadas como metas finais para a educação pré-escolar 
a produção de rimas e aliterações, a segmentação silábica e a identificação de palavras 
que começam ou acabam com a mesma sílaba. No âmbito do domínio “reconhecimento 
e escrita de palavras”, destaca-se como meta final a identificação do início e fim de uma 
palavra. Por último, referimos ainda a área da expressão musical, nomeadamente a 
apropriação da linguagem elementar da música, que destaca como meta final para a 
educação pré-escolar o reconhecimento auditivo de sons vocais e corporais, sons do meio 
ambiente próximo (isolados e simultâneos), sons da natureza e sons instrumentais (ME, 
2010). Todos estes são aspetos que trabalhamos no nosso projeto de intervenção. 
Pelo exposto, consideramos justificado, por um lado, o trabalho com a CF na 
educação pré-escolar, por outro lado, o recurso à abordagem SDLC neste nível educativo, 
uma vez que tem em conta a legislação e se apresenta como uma possibilidade 
pedagógico-didática para educar para a diversidade, promovendo atitudes e 
desenvolvendo conhecimentos e capacidades capazes de preparar as crianças para 
(con)viver em sociedades multilingues e multiculturais. 
 
3.2.2. Contexto educativo 
O projeto de intervenção educativo foi implementado entre o mês de outubro e 
dezembro de 2014 num estabelecimento de educação pré-escolar da cidade de Aveiro, 
mais concretamente numa Instituição Particular de Solidariedade Social (IPSS) fundada 
em 1980. As sessões decorreram num edifício recentemente recuperado, com salas de 
boas dimensões e espaços exteriores amplos e agradáveis. Na instituição as crianças 
tinham acesso a oportunidades educativas diversificadas e ricas tais como, inglês, 
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mandarim, karaté e natação, que visavam potenciar o desenvolvimento das aprendizagens 
e o seu bem-estar. 
O grupo de crianças participantes no nosso estudo era composto por vinte e duas 
crianças, doze meninos e dez meninas, tendo doze crianças de 3 anos, dez crianças de 4 
anos de idade e uma criança de 2 anos, que completava os 3 anos apenas no mês de 
dezembro. Muitas destas crianças frequentavam pela primeira vez o contexto pré-escolar, 
o que nos colocou perante um grupo que apresentava ainda muitos receios em permanecer 
numa sala sem o pai/a mãe, em confiar nos adultos e nos colegas, bem como dificuldades 
em cumprir regras. Tivemos necessidade de considerar todas estas características das 
crianças na conceção e implementação do nosso projeto, para que o seu bem-estar não 
ficasse comprometido e pudéssemos proporcionar experiências ricas de aprendizagem. 
Após a leitura e análise dos documentos disponibilizados sobre a instituição, 
nomeadamente o Projeto Educativo e o Plano Anual de Atividades, tivemos acesso a 
informações importantes para compreendermos a adequabilidade do nosso projeto de 
intervenção educativa a este grupo. Tendo consultado as fichas individuais das crianças, 
tivemos acesso a informações referentes aos seus interesses, às suas nacionalidades e à 
dos seus pais. Neste grupo de vinte e duas crianças, duas apresentavam nacionalidade 
diferentes da portuguesa, sendo uma criança de nacionalidade brasileira e uma outra 
indiana. Tínhamos ainda outras duas crianças com pais de nacionalidades diferentes, 
sendo um pai russo e um pai francês. Todas estas crianças compreendiam e falavam 
português, contudo, podemos destacar a criança indiana que apresentava alguma 
resistência em falar com o adulto em português, apesar de falar com os colegas nesta 
língua quando sentia necessidade de se fazer entender.  
O multiculturalismo presente na sala e no grupo de crianças ajudou-nos a perceber 
que o recurso a abordagens plurais, como a SDLC, faria sentido e era urgente nesta 
comunidade. De facto, as interações entre as crianças conduzem-nas a analisar o Outro, 
atentando sobretudo naquilo que ele/ela transporta de diferente e enigmático. Por vezes, 
essas interações podem conduzir a atitudes discriminatórias e de recusa, outras vezes, 
podem ser encaradas como possibilidades de enriquecimento, de partilha de ideias, de 
troca de costumes e de expansão de conhecimentos e valores. O nosso projeto de 
intervenção procurou desenvolver e melhorar o respeito pelo próximo, pois o facto de 
existirem diferentes culturas num mesmo espaço não deve ser motivo de confronto e de 
resistência, mas sim um ambiente rico onde a criança possa questionar e ver respondidas 
as suas perguntas. Crianças esclarecidas sentem-se curiosas em saber mais sobre os 
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hábitos, as línguas e as celebrações de outras culturas, aprendendo a valorizar e a respeitar 
a diversidade. 
Para além do contacto com diferentes línguas e culturas no espaço da sala, um 
outro aspeto do contexto educativo que justifica a pertinência do nosso projeto de 
intervenção é a idade das crianças. Afinal é neste período da sua vida que a criança 
“aprende regras e normas sociais, significados culturais da sociedade em que se integra e 
desenvolve o seu autoconceito” (Tavares et al., 2007, p. 55). Assim, pretendemos ajudar 
as crianças a crescerem como cidadãs responsáveis, conscientes e participativas. No que 
diz respeito a aspetos linguísticos, também é uma fase privilegiada na qual a criança tem 
muita curiosidade pelos sons e pela manipulação silábica, aspetos que trabalhados 
precocemente melhoram as suas futuras aprendizagens. 
 
3.3.Descrição das sessões do projeto de intervenção 
O projeto de intervenção intitulado “Por ritmos nunca dantes navegados” foi 
pensado juntamente com a minha colega de díade. A sua implementação aconteceu junto 
de um grupo de doze crianças, constituído por meninos e meninas com idades 
compreendidas entre os 3 anos e os 4 anos. Como já referimos anteriormente, este estudo 
envolveu um GE com seis crianças, duas de 3 anos e quatro de 4 anos, que assistiram e 
participaram nas quatro sessões de SDLC, e um GC com o mesmo número de crianças e 
com as mesmas idades que não esteve em contacto com estas atividades. 
Os reduzidos trabalhos sobre os efeitos da SDLC no desenvolvimento da CF de 
crianças em idade pré-escolar despertaram a nossa preocupação e conduziram-nos a 
querer trabalhar aspetos de identificação, manipulação e segmentação silábica com 
crianças desde cedo. É de destacar que estudos anteriores nunca trabalharam com um 
grupo de crianças tão novas. Conscientes de que as propostas de atividades deveriam ser 
mais simples e acessíveis, procurámos despertar a curiosidade da criança para o 
objeto-língua, através de atividades divertidas e lúdicas. Desta forma, o nosso projeto de 
intervenção apresentou as seguintes finalidades educativas:  
 Sensibilizar para a diversidade linguística e cultural; 
 Fomentar atitudes de respeito face à diversidade (de línguas, formas de 
comunicação/expressão); 
 Desenvolver a CF (palavra e sílaba) de crianças em idade pré-escolar; 
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 Desenvolver competências de DA de sons não-linguísticos; 
 Desenvolver a competência plurilingue e intercultural. 
Este projeto traduziu-se na implementação de quatro sessões, sendo três das 
mesmas individualizadas e a última em díade. Todas as sessões foram pensadas e 
planificadas procurando ir ao encontro dos nossos objetivos. Assim, planificámos quatro 
sessões que trabalhassem os diferentes aspetos relacionados com a consciência da 
palavra, a consciência da sílaba e a DA, recorrendo a atividades de contacto e exploração 
da diversidade linguística e cultural.  
Apresentamos o nosso projeto de intervenção através da descrição global das 
quatro sessões implementadas no Quadro 2. Neste quadro são referidos os títulos das 
sessões, as línguas envolvidas, o tempo das sessões, a sua descrição e ainda os recursos 
necessários à implementação das mesmas. Seguidamente, descrevemos cada sessão de 
forma detalhada, apresentando os objetivos/finalidades educativas e as áreas de conteúdo 
trabalhadas. 
 
Quadro 2 - Planificação global das atividades. 
 

































- Aprendizagem do 
nome de 
instrumentos típicos 
de outros países; 
 









- Reconhecimento da 
língua portuguesa; 
 











- Cartões com imagens 
dos instrumentos 
musicais (Anexo 2) 
 
- Sequência sonora de 
canções em diferentes 
línguas 
 






- Aprendizagem de 
uma canção típica de 





- Letra da canção do 
Havai Pupu hinu hinu 
(Anexo 4) 
 
- Colares e pulseiras 
















- Divisão de uma 
frase da canção A 
saia da Carolina em 
palavras;  
 
- Substituição de 
palavras na frase; 
 
- Divisão de uma 
frase da canção Pupu 
hinu hinu em 
palavras. 
 
- Canção A saia da 
Carolina 
 
- Suporte figurativo de 
retângulos com os 
espaços para as 
palavras e imagens 
para a frase A saia da 
Carolina (Anexo 5) 
 
- Canção Pupu hinu 



















surgem nas canções; 
 
- Divisão do nome 
dos instrumentos em 
sílabas, com o 
batimento de palmas; 
 
- Identificação de 
palavras que 
começam e terminam 





- Realização de 
exercícios de 
supressão silábica. 
- Canção Kaze Neza 
do Ruanda 
 
- Canção Pé-hé Ta-i-é 
do Taiti 
 
- Canção Pupu hinu 
hinu do Havai 
 
- Canção Tinimini da 
Turquia 
 
- Sequência sonora de 
instrumentos musicais 
 
- Imagens dos 
instrumentos musicais 
 
- Suporte figurativo 
para facilitar a 
descoberta das 





vamos salvar o 
mundo!” 
- Português 60 
minutos 
- Divisão do nome 
dos objetos em 
sílabas, com o 
batimento de palmas; 
 
- Identificação do 
ecoponto correto, 
- Suporte figurativo de 
objetos a reciclar 
(Anexo 7) 
 





3.3.1. Sessão 1 – Das canções do mundo… aos sons do coração! 
A primeira sessão (Anexo 12.1) realizou-se no dia 10 de novembro de 2014 e teve 
como objetivos sensibilizar para a diversidade linguística e cultural, desenvolver 
capacidades de DA e de memorização, desenvolver o repertório linguístico das crianças, 
e estimular a motricidade e a mobilização de diferentes qualidades de movimento, como 
forma de reação ao ritmo de uma canção. 
Iniciámos a sessão com a audição de diferentes sons de instrumentos musicais, 
tais como, o piano, o tambor, o xilofone, o cumbus, a zhaleika, o ukulele e o djambé. Num 
primeiro momento, as crianças identificaram o nome dos instrumentos musicais que 
conheciam, ou seja, o piano, o tambor e o xilofone. Num segundo momento, aprenderam 
o nome de instrumentos musicais desconhecidos, típicos de outros países e continentes, 
como o caso do cumbus da Turquia, a zhaleika da Rússia, o ukulele do Havai e o djambé 
de África. 
Durante a apresentação dos diferentes instrumentos (Figura 4), as crianças 
observaram imagens dos 
instrumentos e de quem os tocava 
(Anexo 2). Desta forma, aspetos 
linguísticos e culturais foram 
abordados. As crianças realçaram 
aspetos físicos, como o rasgar dos 
olhos, a cor da pele ou o vestuário 
utilizado pelas diferentes pessoas. 
Estes comentários conduziram o nosso discurso para um diálogo sobre a existência de 
falantes de outras línguas, como o havaiano, o turco e o russo. 
Posteriormente, as crianças ordenaram uma sequência de quatro sons com o 
auxílio das imagens dos instrumentos musicais. Para a realização desta atividade 
apresentou-se necessário disponibilizar os cartões com as imagens dos instrumentos, com 
o intuito de melhorar o sucesso da atividade, pois estando perante um grupo de crianças 
de 3 e 4 anos de idade as capacidades de DA e de memorização ainda estão em fase de 
desenvolvimento, sendo crucial ter o suporte visual disponível nas várias atividades. 





A última atividade do período da manhã consistiu na audição de canções em 
diferentes línguas. Nesta atividade 
as crianças levantavam uma raquete 
(Figura 5) quando a língua 
portuguesa surgia. As crianças 
responderam com entusiasmo e 
curiosidade a esta atividade, 
sugerindo que traduzíssemos 
algumas palavras para que 
compreendessem o significado das 
canções. 
No período da tarde, as crianças aprenderam a canção havaiana Pupu hinu hinu e 
a sua coreografia (Figura 6). Esta 
atividade correu muito bem, pois as 
crianças ficaram deslumbradas e 
curiosas com os recursos 
disponibilizados, revelando 
conhecimentos prévios sobre como se 
dançava no Havai, bem como sobre os 
hábitos e vestuário típicos de outras 
culturas. 
 
3.3.2. Sessão 2 – Dos silêncios escondidos… às palavras 
descobertas! 
A segunda sessão (Anexo 12.2) realizou-se no dia 11 de novembro de 2014 e teve 
como objetivos desenvolver a capacidade de dividir as frases em palavras e estimular a 
reflexão morfossintática. 
Iniciámos a atividade com a visualização por parte das crianças de um vídeo sobre 
a canção portuguesa A saia da Carolina. Após cantarmos duas vezes a canção, acordámos 
com as crianças que iríamos utilizar a frase A saia da Carolina para dar início à atividade 
da contagem e identificação de palavras na frase, com o auxílio do batimento de palmas. 
Nesta atividade as crianças identificavam oralmente o número de palavras na frase com 
a ajuda de retângulos que representavam os espaços ocupados por cada palavra (Figura 
Figura 5 - Identificação da canção portuguesa num 
conjunto de canções de outros países. 




7). Contando as palmas e o número de retângulos, as crianças identificaram facilmente a 
existência de quatro palavras na frase.  
 
 
No período da tarde as crianças realizaram atividades que incentivaram a 
substituição de palavras na frase. Utilizando novamente a frase da atividade da parte da 
manhã, ou seja, A saia da Carolina, pretendia-se que as crianças identificassem a 
existência de quatro palavras. Esta atividade exigia muita concentração, pois muitas das 
crianças cairiam na tendência de desvalorizar a presença de duas palavras o “a” e o “da”. 
A partir do momento em que compreendessem a presença de quatro palavras A – saia – 
da – Carolina e a sua ordem, o exercício de substituição de palavras era solicitado. Neste 
exercício de reflexão morfossintática, as crianças deveriam substituir as palavras da frase 
inicial por outras, de forma lógica. Recorrendo ao suporte figurativo, acrescentámos 
palavras como “camisola”, “Rita” e “lagarto”, que as crianças deveriam colocar nos locais 
certos da frase. No final do exercício as crianças chegaram à conclusão de que as palavras 
tinham que respeitar lugares específicos para que a leitura da frase fizesse sentido. 
O último exercício consistiu na divisão de uma frase em palavras numa canção 
em outra língua, ou seja, numa música em havaiano. Como forma de melhorar a divisão 
da frase em palavras, as crianças utilizaram conchas para marcar as fronteiras das palavras 
e compreenderem as pausas necessárias para o fazer. 
Figura 7 - Apresentação dos retângulos com as diferentes palavras. 
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3.3.3. Sessão 3 – Das palavras musicadas… aos sons em harmonia! 
A terceira sessão (Anexo 12.3) realizou-se no dia 12 de novembro de 2014 e teve 
como objetivo principal desenvolver capacidades de identificação, segmentação e 
supressão silábicas. Iniciámos a sessão com a audição das canções da primeira sessão, 
solicitando às crianças que nomeassem os instrumentos musicais que ouviam. Esta tarefa 
exigiu concentração e capacidade de 
discriminar os sons, sendo que alguns 
causaram dúvidas por serem da mesma 
família (cordas, sopro ou percussão), como 
por exemplo, o ukulele que foi confundido 
com o cumbus ou o djambé confundido com 
o tambor. Foram ainda apresentadas as 
imagens dos diferentes instrumentos 
musicais para que as crianças identificassem o nome do instrumento e o dividissem em 
sílabas, com o auxílio do batimento de palmas (Figura 8). 
Uma outra atividade foi a identificação de palavras que começavam e terminavam 
com as mesmas sílabas. Assim, com base nas imagens dos instrumentos musicais djambé, 
xilofone e piano, as crianças formaram pares de imagens onde estivesse presente a mesma 
sílaba. Por exemplo, associaram bebé com djambé, que terminavam com a mesma sílaba, 
pirata com piano e chinelo com xilofone, pois começavam com a mesma sílaba.  
Por último, as crianças realizaram exercícios de supressão silábica, referindo 
como ficaria a palavra se lhe retirássemos um bocadinho. Após a realização desta 
atividade, algumas crianças demonstraram interesse em realizar rimas através dos cartões 
dos diferentes instrumentos. Esta iniciativa foi encarada por nós como uma atividade de 
extensão. Assim, as crianças demonstraram motivação, autonomia e criatividade, dizendo 
palavras que rimassem com outros instrumentos (tambor, cumbus) e sem necessitarem do 
suporte visual, referindo palavras como calor e dor e até expressões como se faz favor. 
 
 




3.3.4. Sessão 4 – Sílaba a sílaba… vamos salvar o mundo! 
A quarta e última sessão (Anexo 12.4) foi implementada no dia 18 de novembro 
juntamente com a minha colega de díade que conduziu um projeto intitulado “De mãos 
dadas, conseguimos salvar o mundo!”. Esta sessão teve como objetivos conjuntos 
fomentar atitudes e comportamentos de respeito pela Natureza e pelo ambiente e 
desenvolver capacidades de segmentação 
silábica. Esta sessão centrou-se na 
realização de um jogo, para o qual criámos 
previamente um percurso no chão da sala de 
expressão motora, com o auxílio de arcos 
(Figura 9). Posteriormente, organizámos as 
crianças em dois grandes grupos que 
representavam duas das personagens das sessões anteriores, a Li da China, do projeto da 
minha colega e o menino do Havai, do meu projeto. Para isso, identificámos as crianças 
do grupo da Li com um chapéu triangular e as crianças do grupo do Havai com uns colares 
coloridos. 
Iniciámos a atividades com a apresentação de cartões com imagens de objetos a 
reciclar. As crianças deveriam nomear cada objeto e dividir a palavra em bocadinhos com 
o auxílio de palmas. Uma vez identificado o número correto de sílabas, as crianças 
avançavam o mesmo número de casas no percurso feito com arcos. Terminado o percurso, 
as crianças identificavam os objetos correspondentes às palavras e colocavam-nos nos 
ecopontos corretos. 
Concluída a apresentação e descrição das sessões do nosso projeto, 
esclareceremos, de seguida, quais foram os instrumentos, métodos e procedimentos de 
recolha de dados utilizados no estudo. 
 
3.4. Instrumentos, métodos e procedimentos de recolha de dados 
3.4.1. Testes de consciência fonológica e de discriminação auditiva 
Como fizemos referência no início deste capítulo, dois dos nossos objetivos de 
investigação consistiam em avaliar o desenvolvimento da CF (palavra/sílaba) e de 
capacidades de DA em crianças em idade pré-escolar, antes e após o contacto com 
atividades de SDLC. Deste modo, selecionámos a testagem como instrumento de recolha 
Figura 9 - Percurso do jogo. 
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de dados, com a finalidade de recolhermos, de forma eficaz, informação sobre a 
capacidade das crianças para identificar e manipular unidades básicas da língua 
portuguesa.  
Como fator limitador na preparação dos testes, considerámos o escasso tempo que 
nos era disponibilizado para a sua elaboração, pelo que optámos por selecionar e adaptar 
alguns testes e atividades pré-existentes e validadas para crianças em idade pré-escolar. 
Assim, selecionámos algumas tarefas de DA de sons não-linguísticos e de avaliação da 
consciência da palavra propostas por Freitas, Alves e Costa (2007) e adaptámos alguns 
dos testes da BPF da autoria de Silva (2008). Esta bateria de provas visa avaliar, de forma 
pormenorizada, as competências fonológicas infantis, contemplando tarefas de 
classificação, manipulação e segmentação silábicas e fonémicas. Todavia, uma vez que 
esta bateria apresenta testes validados para crianças com uma média de idades de 5 anos 
e 8 meses, procurámos selecionar apenas as tarefas que nos permitissem avaliar o 
desenvolvimento da consciência silábica das crianças e que, a nosso ver, estariam mais 
adaptados ao nosso público-alvo. 
O conjunto de testes por nós elaborado foi aplicado ao GE e ao GC (Anexo 8 e 9) 
antes e após as sessões de SDLC e apresentava duas tarefas iniciais referentes a 
capacidades de DA de sons não-linguísticos. Na primeira tarefa, denominada 
Identificação de sons, a criança deveria identificar diferentes sons da natureza, de meios 
de transporte e de animais. Assim, ao ouvir os sons transmitidos através das colunas de 
um computador, a criança deveria identificar o som de um gato, da chuva, de uma buzina, 
do mar, de um avião ou do lobo, apontando para o suporte figurativo correspondente. A 
segunda tarefa, denominada Memorização de sequência, desafiava a criança, através das 
imagens auxiliares, a colocá-las pela ordem pela qual surgiam na gravação áudio.  
As três tarefas seguintes trabalhavam aspetos referentes a capacidades de 
consciência silábica e foram adaptadas da BPF de Silva (2008). A terceira tarefa, 
Identificação silábica, tinha como objetivo avaliar a capacidade infantil para classificar 
palavras em função da sílaba inicial. À criança era apresentado um conjunto de três 
imagens onde esta escolhia duas que considerava começarem pela mesma sílaba. Por 
exemplo, num conjunto de palavras, fato, pano e faca, a criança deveria identificar a 
primeira e a última palavras como começando pela mesma sílaba. 
A Supressão silábica foi a quarta tarefa apresentada às crianças, exigindo já 
capacidades de manipulação dos constituintes silábicos das palavras. Nesta tarefa era 
pedido à criança que retirasse o bocadinho inicial da palavra. Posteriormente a esta 
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supressão, a criança deveria dizer como ficaria a palavra sem esse primeiro bocadinho. 
Por exemplo, fato sem o fa, laca sem o la ou bolacha sem o bo. Através desta atividade, 
a criança compreendia que a supressão das diferentes sílabas originava numa não-palavra 
na língua portuguesa.   
A quinta tarefa apresentada às crianças foi a de Divisão silábica. Nesta atividade 
de segmentação foram mostradas à criança palavras representadas por suportes visuais. 
A criança deveria nomear as palavras e, seguidamente, dividi-las em bocadinhos, com a 
ajuda do batimento das palmas. Por exemplo, deveria indicar que cão tem uma sílaba, 
laca tem duas sílabas e caneta tem três sílabas. De acordo com Silva (2008), esta é uma 
das provas em que as crianças em idade pré-escolar apresentam maior facilidade. 
As duas tarefas seguintes dos TCFDA referiam-se a atividades que visavam 
avaliar a consciência da palavra. Na tarefa Contagem de palavras, foram apresentados 
três suportes figurativos representativos de ações realizadas por outras crianças. A criança 
avaliada deveria referir o que achava que os meninos das imagens faziam. Segundo a 
resposta da criança, apresentávamos três frases: Joana come, Maria toca viola e O Pedro 
bebe água. Em função destas três frases, a criança contava as palavras existentes em cada 
uma com o auxílio do batimento das palmas (Freitas, Alves, & Costa, 2007, p. 46). Na 
tarefa Identificação de frases curtas e compridas a criança referia qual destas três frases 
lhe parecia ser a mais comprida.  
Todas as palavras apresentadas nos TCFDA eram acompanhadas por suportes 
figurativos, pois o facto de terem sempre à sua disposição estes suportes faria com que as 
crianças não se esquecessem da palavra que trabalhavam, o que poderia influenciar os 
resultados dos testes. Tivemos ainda a preocupação de, anteriormente à aplicação dos 
testes, compreender se as crianças identificavam corretamente a palavra que 
pretendíamos, de forma a este não ser um fator condicionante no desempenho das 
diferentes tarefas. 
Considerando os objetivos do estudo, os TCFDA foram aplicados ao GE e ao GC, 
em dois momentos. O primeiro momento (pré-teste) ocorreu nos dias 27, 28 e 29 de 
outubro de 2014, tendo as crianças realizado os testes em sessões de 30 minutos, 
individualizadas, numa sala isolada destinada às crianças que frequentam as atividades 
de tempos livres. A implementação dos diferentes testes respeitou uma ordem, 
iniciando-se com tarefas de DA, seguindo-se atividades de classificação, manipulação e 
análise silábica. Por fim, foram realizados os testes de contagem de palavras e de 
identificação de frases curtas e compridas. Os desempenhos das crianças foram registados 
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em folhas de resposta (Anexo 10), tendo sido atribuído a cada resposta correta 1 ponto, 
sendo os resultados totais dos TCFDA variáveis entre 0 e 34 pontos.  
O segundo momento (pós-teste) decorreu nos dias 17 e 19 de novembro de 2014, 
tendo sido novamente realizados os mesmos TCFDA pelo GE e pelo GC. Esta segunda 
aplicação dos TCFDA justificou-se pela necessidade de avaliar o desempenho do GE, em 
tarefas de CF e de DA, comparativamente ao GC, que não teve oportunidade de participar 
nas quatro sessões de SDLC. 
É de realçar que para a realização destes testes tivemos em conta que 
trabalhávamos com crianças pequenas. Assim, procurámos utilizar, de forma adequada, 
material que se encontrava em boas condições e que despertasse o interesse e a 
curiosidade das crianças, tais como o computador e os suportes figurativos. Na aplicação 
dos TCFDA tivemos também grande cuidado na leitura das instruções e na apresentação 
das imagens, para garantir que as crianças compreendiam o que lhes era pedido. Outro 
aspeto que considerámos foram as condições físicas e psicológicas das crianças. Durante 
a realização dos testes ocorreram duas situações de crianças do GC que não se 
demonstraram dispostas a realizar as tarefas. Para contornarmos este facto optámos por 
aplicar os testes num outro dia quando a criança apresentasse vontade em realizar a prova. 
Importa ainda referir que, apesar de aplicarmos um conjunto de “testes”, estas atividades 
não foram apresentadas às crianças como tal, mas como sendo jogos, para que a ansiedade 
ou a preocupação, acrescidas em momentos avaliativos, não causassem interferências nos 
resultados. 
Considerando os TCFDA um instrumento importante e fiável no nosso estudo, 
temos consciência de que “os resultados nos testes não podem ser absolutizados, tão 
pouco tornados como suficientes ou em separado de um conjunto lato de informações 
referentes à avaliação” (Almeida & Freire, 2007, p. 167). Desta forma, foi necessário 
recorrer a outros instrumentos de recolha de dados, de forma a complementar e dar 
credibilidade aos valores obtidos. 
 
3.4.2. Observação direta e vídeo gravação 
Ao longo da nossa vida sentimo-nos curiosos relativamente ao que nos rodeia, 
utilizando os nossos olhos e os nossos ouvidos para apreendermos e compreendermos o 
real. Numa investigação científica, contudo, não podemos estar dependentes apenas dos 
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nossos sentidos, sendo necessário “sistematizar a observação” (Pardal & Correia, 1995, 
p. 50), ou seja, trabalhar cientificamente essa informação. 
Um primeiro passo numa observação é o posicionamento do investigador face ao 
que observa e a seleção do grau de estruturação da observação, em função dos seus 
objetivos. Assim, numa fase inicial, adotámos uma postura de observadoras não 
participantes, recorrendo a uma observação de tipo estruturada, ou seja, recorremos ao 
Sistema de Acompanhamento das Crianças (SAC), um instrumento utilizado para apoiar 
a prática pedagógica em contextos pré-escolares. O recurso ao mesmo facilita a relação 
entre a prática de observação, de avaliação e elaboração curricular, tendo o educador um 
papel preponderante para a diferenciação pedagógica e de inclusão (Portugal & Laevers, 
2010). 
Procurámos, deste modo, conhecer as crianças, no sentido de perceber quais 
estariam disponíveis para participar no nosso estudo. As crianças foram observadas tendo 
em conta o seu bem-estar e o seu nível de implicação, aspetos como a partilha de 
brinquedos com os amigos, o tempo de brincadeira com outras crianças, comportamentos 
discriminatórios relativamente a crianças com outras características físicas ou de sexo 
diferente e, ainda, atitudes de curiosidade face a outras línguas e culturas.  
Numa segunda fase, na qual iniciámos as nossas intervenções da Prática 
Pedagógica Supervisionada, optámos por uma observação não estruturada de tipo 
participante, o que nos permitiu viver as diferentes situações e comportamentos das 
crianças, conhecendo a realidade do que era estudado (Pardal & Correia, 1995; Quivy & 
Van Campenhoudt, 1992). Durante este período, participámos na vida coletiva do grupo 
de crianças, nomeadamente em atividades de sala propostas pela educadora, nas rotinas 
diárias, fazendo companhia às crianças nos momentos de brincadeiras na manta. Esta 
aproximação ao grupo melhorou a relação de confiança que estabelecemos com as 
crianças e permitiu-nos recolher informações mais precisas a partir do interior. 
Numa terceira fase, na qual implementámos o nosso projeto e os testes de CF e de 
DA, considerámos que a observação participante poderia ter algumas limitações, dado o 
nosso papel como investigadoras, dinamizadoras e responsáveis pela aplicação dos 
TCFDA. Realizando o registo de algumas observações, verificámos que, para além de 
registos incompletos, tínhamos uma reduzida capacidade para nos recordarmos de tudo o 
que acontecera no momento. Como sabemos, não devemos confiar unicamente nas nossas 
recordações, pois a nossa memória, sendo seletiva, elimina ou deturpa dados que no 
momento não consideramos importantes. 
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Com a preocupação de ultrapassar estas limitações, que poderiam comprometer a 
nossa investigação, procurámos técnicas que nos ajudassem a sermos mais rigorosas na 
investigação e que melhorassem a validade e subjetividade implícita no processo de 
análise. Assim, recorremos à gravação vídeo e áudio das sessões de SDLC que nos 
permitiu aceder, com maior rigor, às situações e aos comportamentos que se davam no 
momento, bem como captar toda a integridade da forma e do conteúdo de comunicação, 
nomeadamente as interações dos participantes. Estas gravações foram, posteriormente, 
transcritas e sujeitas a uma análise de conteúdo, que descreveremos no próximo capítulo.  
 
Síntese 
 Tendo definido a ideia de pesquisa, aprofundada com leituras sobre o tema, o 
terceiro capítulo procurou apresentar a questão de investigação, os objetivos, a 
metodologia e os instrumentos de recolha de dados utilizados. Assim, o nosso estudo 
pretendeu avaliar e compreender o papel da abordagem SDLC no desenvolvimento da CF 
de crianças em idade pré-escolar. Para dar resposta aos nossos objetivos, recorremos a 
uma metodologia mais abrangente, de tipo misto. Este enfoque, simultaneamente 
qualitativo e quantitativo da pesquisa, visou assegurar a validade dos resultados referentes 
aos TCFDA, sem esquecer as vozes dos participantes no projeto educativo, através das 
sessões vídeo gravadas.   
 Neste capítulo procurámos ainda contextualizar o nosso estudo, justificando a sua 
pertinência e inserindo-o curricularmente, tendo em conta a legislação da educação pré-
escolar, nomeadamente as OCEPE e as Metas de Aprendizagem. A consulta e a análise 
destes documentos permitiu-nos destacar os domínios e as metas que considerámos mais 
pertinentes abordar no nosso estudo, compreendendo a adequabilidade das mesmas em 
contexto pré-escolar, sem esquecer as necessidades e motivações de cada criança. 
 O grupo com o qual desenvolvemos as sessões de SDLC foi também caracterizado 
neste capítulo, no qual indicámos o número de crianças envolvidas no projeto, as suas 
idades e ainda alguns aspetos referentes às culturas presentes no contexto educativo.  
 Num outro ponto deste capítulo apresentámos as sessões de SDLC que realizámos 
junto do GE e que, para além de visarem desenvolver capacidades de DA e CF, 
procuraram respeitar os ritmos de cada criança, as suas motivações, desenvolvendo 
aspetos linguísticos, sociais e culturais adequados a este período da sua vida. 
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 No que diz respeito aos instrumentos de recolha de dados, tivemos em conta para 
a sua seleção as nossas questões e objetivos de investigação. Neste sentido, recorremos a 
testes de CF e de DA para avaliar estas capacidades antes e após as sessões de SDLC e 
gravámos as quatro sessões que implementámos junto do GE recorrendo a uma câmara 
de vídeo e a um gravador digital. A escolha destes instrumentos justificou-se ainda pela 
necessidade de não limitar os resultados a dados quantitativos alcançados através da 
aplicação de provas fonológicas. Para não desvalorizar dados que seriam igualmente 
importantes na compreensão dos desempenhos das crianças e das atividades de SDLC 
mais adequadas ao desenvolvimento das capacidades em análise, optámos por utilizar 
instrumentos de natureza qualitativa que nos ajudaram a recolher os dados que não 
poderiam ser quantificados. 
 No próximo capítulo iremos dar conta do percurso de análise dos dados que 






















































 Ao longo do quarto capítulo pretendemos apresentar e analisar os dados que 
recolhemos antes e depois da implementação das quatro sessões do nosso projeto de 
SDLC. Como já referimos, este estudo procura dar resposta à seguinte questão de 
investigação: como podemos desenvolver a consciência fonológica através do contacto 
com diferentes línguas no pré-escolar? Nesse sentido, procurámos, por um lado, avaliar 
o desempenho de crianças com idades compreendidas entre os 3 e os 4 anos em tarefas 
de CF e de DA de sons não-linguísticos e, por outro lado, compreender as potencialidades 
da abordagem SDLC para o desenvolvimento da CF de crianças em idade pré-escolar. 
No capítulo anterior apresentámos os instrumentos de recolha de dados que 
selecionámos em função da natureza dos dados que pretendíamos recolher e tendo em 
conta a nossa questão de investigação. Estes dados foram analisados através de 
procedimentos de tipo quantitativo e qualitativo. Optámos por recorrer a estas duas 
naturezas de análise, pois perspetivámos as mesmas como um “continuum metodológico” 
(Miles & Huberman, 1984 in Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 2008, p. 34) cuja 
combinação oferece vantagens ao estudo, nomeadamente uma análise mais rigorosa e 
mais sustentada que valoriza aspetos estatísticos e aspetos referentes à comunicação 
verbal. 
No que se refere aos procedimentos quantitativos, recolhemos dados através da 
aplicação dos TCFDA que permitiram avaliar o desempenho das crianças nestas mestrias 
antes e após a implementação das sessões de SDLC. Já no que diz respeito aos 
procedimentos qualitativos, os instrumentos e métodos de recolha de dados utilizados 
foram a observação direta e as vídeo gravações.  
Reunidos todos os dados obtidos através dos diferentes instrumentos de recolha, 
sentimos necessidade de apresentar, analisar e discutir os mesmos neste capítulo, 
embarcando numa viagem interpretativa e reflexiva, que nos permitirá avaliar e 
compreender os efeitos da abordagem SDLC no desenvolvimento da CF de crianças em 
idade pré-escolar. 
Organizámos este capítulo da seguinte forma: num primeiro momento, indicamos 
quais os instrumentos e os procedimentos de análise utilizados, tendo em consideração o 
tipo de dados recolhidos. No que se refere aos dados recolhidos através da aplicação do 
pré-teste e do pós-teste dos TCFDA, utilizámos procedimentos estatísticos. No que diz 
respeito à análise dos dados recolhidos por observação direta e por vídeo gravação, 
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recorremos à análise de conteúdo, o que possibilitou o tratamento das interações 
comunicativas. Num segundo momento, apresentamos a análise dos dados propriamente 
dita, tendo em conta os resultados dos TCFDA e as análises das sessões de SDLC. Num 
último momento, fazemos uma síntese dos resultados, tendo como objetivo compreender 
as potencialidades que a abordagem SDLC tem no desenvolvimento da CF no pré-escolar.  
 
4.1. Metodologia de análise de dados: instrumentos e procedimentos 
 4.1.1. Análise estatística 
Antes de procedermos à análise dos dados recolhidos nos TCFDA, consideramos 
importante recordar qual foi o grupo-alvo destas provas e quais os procedimentos que 
utilizámos. Assim, para este estudo selecionámos um grupo de doze crianças com idades 
compreendidas entre os 3 e os 4 anos. A seleção das mesmas deu-se conforme a sua 
assiduidade ao jardim de infância: seis crianças mais assíduas foram incluídas no GE e 
participaram nas sessões de SDLC do projeto, as outras seis, menos assíduas, formaram 
o GC que não esteve presente nas quatro sessões do projeto. Para a avaliação dos 
desempenhos das crianças em tarefas de DA e de CF, foram aplicados os TCFDA ao GE 
e ao GC em dois momentos: antes e após a implementação das sessões de SDLC. 
 Com o intuito de analisarmos os dados recolhidos através dos TCFDA realizados 
às crianças do GE e do GC, recorremos à análise estatística de tipo descritivo e inferencial. 
Entende-se por estatística o conjunto de “métodos adequados para recolher, explorar, 
descrever e interpretar conjuntos de dados numéricos” (Silvestre, 2007, p. 3) que 
permitam realizar estimativas e retirar conclusões com o objetivo de melhorar a tomada 
de decisões. Uma característica importante da estatística é o facto de esta não se limitar 
ao que é individual, buscando o que é geral, ou seja, não se interessa pelo indivíduo, mas 
sim pelo grupo de indivíduos.  
Tendo em conta os procedimentos de análise e apresentação dos dados, podemos 
distinguir dois tipos de estatística: a estatística descritiva e a estatística inferencial. De 
forma genérica, a estatística descritiva expõe os dados através de quadros e gráficos, por 
seu lado, a estatística inferencial vai mais além da descrição dos dados, ajudando o 
investigador, a partir da amostra estudada, a alargá-la à população subjacente. Esta 
expansão necessita de ser bem sustentada; em função disso, recorre-se a testes estatísticos 
adequados ao estudo em causa, que podem ser de tipo paramétrico ou não-paramétrico. 
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 Os testes paramétricos necessitam de variáveis dependentes quantitativas, sendo 
necessário considerar a distribuição amostral e calcular as diferenças numéricas precisas 
entre resultados, ou seja, o universo em estudo deve apresentar uma distribuição normal 
e o nível de medição da variável dependente deve ser feito por intervalos ou razão. Para 
além disso, deve considerar-se que, no caso de se estudarem duas ou mais populações, 
estas sejam homogéneas, realizando, para este fim, provas de validação ou ensaios de 
significação, onde se testam as hipóteses. Como exemplo de testes paramétricos temos o 
teste t de Student, o teste de contraste da diferença de proporções, o coeficiente de 
correlação de Pearson e a regressão linear (Sampieri, Collado, & Lucio, 2006). 
 Os testes não-paramétricos aceitam distribuições classificadas como não normais 
e consideram que as variáveis não devem ser necessariamente medidas por intervalos ou 
razão. Como testes não-paramétricos encontramos o qui-quadrado, os coeficientes de 
correlação e independência para tabulações cruzadas e ainda os coeficientes de correlação 
por opostos ordenados de Sperman e Kendall (ibidem). 
 Tendo em conta os nossos objetivos, deparámo-nos com a necessidade de 
comparar o desempenho do GE e do GC nos dois momentos em que os TCFDA foram 
aplicados. Optámos, assim, por recorrer ao teste t de Student para amostras 
independentes, teste este utilizado quando se procura comparar valores de duas amostras 
para verificar se as diferenças entre dois grupos são significativas. Assim, o teste t de 
Student foi utilizado na comparação entre GE e o GC no pré-teste e no pós-teste. 
Por outro lado, pretendíamos comparar cada grupo separadamente, de forma a 
avaliar as diferenças entre as médias alcançadas no pré-teste e no pós-teste. Para este 
efeito, recorremos ao teste t de Student para amostras emparelhadas, sendo através deste 
que medimos o mesmo sujeito e verificámos os efeitos das intervenções realizadas. 
Considerámos que para ambos os testes de amostras independentes ou de amostras 
emparelhadas utilizaríamos um nível de significação igual ou inferior a 0,05. 
Nesta análise organizámos a informação recorrendo a tabelas e a gráficos, de 
forma a melhorar a visualização dos desempenhos dos grupos no pré-teste e no pós-teste 
e de cada grupo individualmente. No ponto 4.2, apresentamos a análise descritiva e 
interpretativa de cada tabela e gráfico, bem como as conclusões a que chegámos após a 
aplicação dos testes estatísticos. Por último, analisamos os resultados à luz dos objetivos 
e da questão de investigação que definimos para o nosso estudo. 
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 4.1.2. Análise de conteúdo 
 A análise de conteúdo apresenta-se como uma técnica que permite analisar dados 
realizando inferências, naturalmente sustentadas, de mensagens produzidas. Bardin 
define a análise de conteúdo como sendo um aglomerado de técnicas de análise das 
comunicações que visa “obter, por procedimentos, sistemáticos e objetivos de descrição 
do conteúdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou não) que permitam a inferência 
de conhecimentos relativos às condições de produção/recepção (variáveis inferidas) 
destas mensagens” (1977, p. 42). De forma semelhante, Berelson entende o conceito de 
análise de conteúdo como “uma técnica para estudar e analisar a comunicação de uma 
maneira objetiva, sistemática e quantitativa” (1971 citado por Sampieri, Collado, & 
Lucio, 2006, p. 343).  
Neste sentido, a análise de conteúdo respeita diferentes fases relacionadas com a 
organização da análise, a codificação dos resultados, o processo de categorização e as 
inferências, de forma a produzir uma interpretação fiel e sustentada das comunicações 
analisadas. De forma geral, considera-se que a análise de conteúdo se organiza segundo 
três polos: a pré-análise, a exploração do material e o tratamento dos resultados 
(inferências e interpretações). 
 A fase inicial, de pré-análise, destina-se à escolha dos documentos a serem 
submetidos à análise. Nesta fase procura-se formular as hipóteses e elaborar os 
indicadores que serão fundamentais na interpretação final. É também nesta fase que se dá 
a leitura flutuante, leitura da qual podem emergir algumas hipóteses e objetivos de 
trabalho (Bardin, 1977). Posteriormente a esta leitura flutuante, surgem os índices, 
implícitos muitas vezes em temas que se repetem frequentemente. Estes índices são 
organizados e dão origem aos indicadores. 
 Na segunda fase, faz-se a exploração do material. Esta é a fase mais demorada e 
exaustiva, pois é neste momento que se realizam as codificações, onde dados ainda não 
trabalhados são analisados, transformados de forma organizada e agregados às categorias 
de análise.  
 Por último, temos a fase de tratamento dos dados, quando se realizam as 
inferências. Durante a interpretação dos dados é importante atender ao quadro teórico e 
aos objetivos que se definem para o estudo, pois são estes que dão o fundamento e as 
perspetivas significativas à interpretação.  
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Após algumas leituras sobre este tipo de análise, nomeadamente depois de 
consultadas as obras de Guerra (2006), Sampieri, Collado e Lucio (2006) e Bardin (1977), 
concluímos que seria importante dar destaque a um momento central do processo de 
análise de conteúdo: a codificação, ou seja, o processo de transformação dos dados brutos 
do texto, efetuado segundo regras e procedimentos precisos (de recorte, agregação e 
enumeração), e que permite atingir uma representação do conteúdo ou da sua expressão 
(cf. Bardin, 1977). 
Para codificar é essencial definir as “unidades de registo” e as “categorias de 
análise”. As unidades de registo correspondem “ao segmento de conteúdo a considerar 
como unidade de base, visando a categorização e a contagem frequencial” (Bardin, 1977, 
p. 104). No processo de definição das unidades de análise cabe ao investigador ter a 
consciência da responsabilidade desta tarefa e excluir qualquer interpretação que 
considere ser subjetiva. Somente uma postura crítica e reflexiva sobre as unidades de 
análise permite afirmar que as mesmas são válidas e que representam, fielmente, o que 
está subentendido nas mensagens. 
 As categorias de análise podem ser entendidas como “rúbricas ou classes, as quais 
reúnem um grupo de elementos (unidades de registo, no caso da análise de conteúdo) sob 
um título genérico, agrupamento esse efectuado em razão dos caracteres comuns destes 
elementos” (Bardin, 1977, p. 117). Segundo Bardin (1977), as boas categorias devem 
apresentar determinadas qualidades, a saber: a exclusão mútua, para que a mesma unidade 
linguística não dê resposta a duas ou mais categorias; a homogeneidade, sendo que os 
documentos selecionados devem respeitar critérios concretos de escolha; a pertinência, 
devendo cada categoria ser adequada ao material que as transcrições disponibilizam; a 
objetividade e a fidelidade, onde o tratamento das unidades de análise seja equivalente, 
independentemente da categoria com que se esteja a trabalhar; e por último, a 
produtividade, devendo gerar índices de inferências, novas hipóteses e dados concretos. 
O nosso estudo pretendia valorizar os dados de natureza quantitativa, mas também 
valorizar as vozes das crianças participantes, justificando assim o recurso à análise de 
conteúdo. Esta análise permite-nos analisar comunicações implícitas, obrigando-nos 
enquanto investigadoras a distanciarmo-nos das interpretações espontâneas, visto que tem 
por base critérios objetivos (Quivy & Van Campenhoudt, 1992). Assim, a análise de 
conteúdo foi a técnica utilizada para analisar os discursos recolhidos nas quatro sessões 
de SDLC, sendo que transcrevemos todas as comunicações verbais e não-verbais das 
crianças, segundo regras (Anexo 11), para que fosse possível contar o que aconteceu nos 
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diferentes momentos. A partir desta primeira etapa realizámos uma breve leitura das 
transcrições, para compreendermos melhor o conteúdo das mesmas, de forma a melhorar 
a definição das categorias de análise que apresentamos no próximo ponto. 
 Numa segunda fase, procedemos à codificação do material recolhido, tendo em 
consideração as nossas categorias de análise. Para a organização das unidades de análise 
de acordo com as diferentes categorias e subcategorias, recorremos à utilização de tabelas, 
que nos permitiram uma melhor organização do corpus a analisar (Anexo 13).  
A seleção e o tratamento da informação apresentaram-se um pouco demorados, 
visto que da manipulação de transcrições de quatro sessões de SDLC resultaram várias 
unidades de registo que exigiram da nossa parte muita atenção e responsabilidade. É de 
realçar também que esta é a primeira vez que utilizamos este método de análise de dados, 
que requer algum treino para ser utilizado de forma eficaz.  
Num último momento, procedemos ao tratamento e à interpretação dos dados 
organizados nas tabelas, bem como à reflexão sobre as verbalizações e comportamentos 
das crianças, no sentido de permitir, mesmo a quem não esteve presente nas sessões, 
vivenciar as aprendizagens das crianças e compreender como foi sentido o projeto junto 
das mesmas. 
 Seguidamente apresentamos, através do recurso a quadros, as nossas categorias e 
subcategorias de análise dos dados, bem como os descritores que permitiram a seleção 
das unidades de registo a considerar em cada subcategoria. 
 
4.1.2.1. Categorias de análise dos dados 
O processo de análise de conteúdo deve ser encarado com a maior objetividade 
possível, de forma a garantir a validade e a confiabilidade dos dados que são recolhidos. 
Na elaboração das nossas categorias e subcategorias de análise dos dados, respeitámos as 
fases subjacentes a todo este processo, pois só assim seria possível “elaborar uma 
interpretação que não tom[asse] como referência os  próprios valores e representações” 
(Quivy & Van Campenhoudt, 1992, p. 224). Acreditando na objetividade da definição 
das nossas categorias, perante os dados que as transcrições nos disponibilizaram e 
atendendo à nossa questão de investigação, definimos as seguintes categorias: 
discriminação auditiva e consciência fonológica. 
Para a categoria DA (Quadro 3), entendida como a capacidade de ouvir e 
reconhecer diferentes sons (Sim-Sim, 1998), procurámos unidades de registo em que as 
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crianças demonstrassem a capacidade de identificar e discriminar sons não-linguísticos, 
realizassem observações/comparações sobre instrumentos musicais conhecidos e 
desconhecidos, e memorizassem/explicitassem uma sequência de sons.  
As subcategorias elaboradas para esta categoria procuraram respeitar um 
faseamento gradual da DA, ou seja, inicialmente procurámos unidades de registo em que 
as crianças ouvissem e reconhecessem sons não-linguísticos, indicando se se referiam a 
sons familiares ou desconhecidos, sendo esta a fase de Descoberta. Posteriormente, na 
fase de Classificação procurámos unidades de registo que indicassem capacidades das 
crianças para analisarem semelhanças e diferenças entre sons, agrupando-os em famílias 
(instrumentos de sopro, cordas ou percussão) ou comparando-os a sons/instrumentos que 
lhes fossem familiares (ukulele referido como sendo uma viola; o djambé como sendo um 
tambor). Por último, na fase de Memorização foram selecionadas unidades de registo 
onde se analisava a capacidade de memorização da criança. As subcategorias foram 
escolhidas e organizadas segundo esta ordem, uma vez que nas sessões de SDLC 
procurámos partir de tarefas mais acessíveis à criança, como a descoberta, para atividades 
um pouco mais complexas, como é o caso do exercício de memorização.  
Para a categoria CF (Quadro 3), selecionámos unidades de registo em que as 
crianças analisassem a palavra ou a sílaba, neste último caso realizando tarefas que 
implicassem a identificação, a divisão e/ou a supressão de unidades silábicas. 
Pretendíamos com esta categoria avaliar a capacidade das crianças para “explicitar 
segmentos sonoros da cadeia falada” (Silva, 2008, p. 5) no que diz respeito às palavras e 
às sílabas.  
Apresentados os instrumentos e os procedimentos utilizados para a análise, 
seguimos para o próximo tópico que visa apresentar as interpretações a que chegámos 
depois de analisados os dados recolhidos. Através da análise dos dados e da discussão 
dos resultados pretendemos avaliar e compreender o desenvolvimento da CF através da 









Quadro 3 - Categoria discriminação auditiva e consciência fonológica, subcategorias e descrição. 







Unidades de registo em que a criança… 
 Identifica sons de instrumentos 
musicais conhecidos; 
 Descobre sons de instrumentos 
musicais típicos de outros países; 
 Identifica uma canção em língua 
portuguesa num conjunto de canções 
em diferentes línguas. 
C1.2. 
Classificação 
Unidades de registo em que a criança… 
 Faz observações sobre o tipo de 
instrumentos que ouve (instrumentos 
de sopro, cordas ou percussão); 
 Estabelece comparações entre 
instrumentos que conhece e 
instrumentos novos, por serem 
semelhantes auditivamente (ukulele = 
viola; djambé = tambor). 
C1.3. 
Memorização 
Unidades de registo em que a criança… 
 Memoriza e explicita uma sequência 
de sons de instrumentos musicais 









Unidades de registo em que a criança… 
 Divide frases curtas em palavras; 
 Identifica o número de palavras numa 
frase; 
 Substitui palavras numa frase de 
forma adequada; 
 Divide frases de uma canção em outra 




Unidades de registo em que a criança… 
 Divide silabicamente uma palavra; 
 Identifica sílabas iniciais e finais 
comuns em palavras diferentes; 




4.2. Análise dos dados e discussão dos resultados 
 4.2.1. Resultados dos testes de consciência fonológica e de discriminação 
auditiva 
Focando a nossa atenção na análise dos resultados dos TCFDA das crianças do 
GE e do GC, apresenta-se importante referir que este conjunto de testes foi aplicado aos 
dois grupos de crianças em dois momentos. Nos dias 27, 28 e 29 de outubro de 2014 foi 
aplicado o pré-teste, tendo como objetivo recolher dados indicadores das capacidades de 
DA e de CF das crianças antes da implementação do projeto de intervenção. 
Posteriormente, foi aplicado o pós-teste, que teve lugar nos dias 17 e 19 de novembro de 
2014, com a finalidade de verificar se as sessões de SDLC tinham influenciado 
positivamente o desenvolvimento da CF e de capacidades de DA das crianças do GE. 
Consultando a Tabela 1 e a Tabela 2, podemos verificar que o GE e o GC 
apresentam resultados idênticos no pré-teste, revelando melhores desempenhos na 
realização de tarefas de identificação de sons não-linguísticos, de identificação e divisão 
silábica, do que em tarefas que solicitavam a identificação de frases curtas e compridas, 
a memorização de uma sequência ou a supressão da sílaba inicial da palavra.  
No que diz respeito aos subtestes com resultados mais positivos, destacamos o 
subteste de identificação silábica, onde o GE obteve 3,8 pontos e o GC 2,6 pontos, num 
total de 6 pontos; o de identificação de sons no qual o GE obteve 3,5 pontos e o GC 4 
pontos, num total de 6 pontos possíveis; e, por último, o de divisão silábica, em que o GE 
alcançou 3,6 pontos e o GC 3,8 pontos, num total de 6 pontos. Ambos os grupos 
obtiveram resultados menos positivos em tarefas mais complexas como a de 
memorização de uma sequência, onde o GE e o CG obtiveram 1,6 pontos num total de 6 
pontos possíveis; a tarefa de supressão silábica, onde o GE obteve 1,6 pontos e o GC 1,5 
pontos, num total de 6 pontos possíveis; e o subteste de identificação de frases curtas e 
compridas em que o GE e o GC alcançaram 0,2 pontos num total de 1 ponto possível.  
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Tabela 1 - Resultados do GE no pré-teste dos TCFDA. 
 
Tabela 2 - Resultados do GC no pré-teste dos TCFDA. 
TESTES DE CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA E DE DISCRIMINAÇÃO AUDITIVA COM GRUPO DE CONTROLO 
Criança Idade 

























Salvador 3 5 3 2 0 5 2 0 17 
Bárbara 4 4 1 3 2 5 0 1 16 
Carlota Calado 4 4 2 4 3 3 1 0 17 
Paulo 3 5 2 1 0 2 2 0 12 
Tomé 3 3 0 3 0 3 0 0 9 
Rafaela Silva 4 3 2 3 4 5 2 0 19 
                             Média 4 1,6 2,6 1,5 3,8 1,2 0,2 15 
 
 
TESTES DE CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA E DE DISCRIMINAÇÃO AUDITIVA COM GRUPO EXPERIMENTAL 
Criança Idade 
























Fátima 3 3 1 3 4 4 3 1 19 
André 4 3 2 4 2 4 1 0 16 
Carla 4 3 2 5 1 4 1 0 16 
Diogo 3 4 1 3 1 3 0 0 12 
Mariana 4 5 3 4 2 5 1 0 20 
Ilídio 3 3 1 4 0 2 1 0 11 
Média 3,5 1,6 3,8 1,6 3,6 1,2 0,2 15,6 
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O GE registou uma média global de 15,6 pontos nos TCFDA num total de 34 
pontos possíveis. Na tarefa de identificação silábica alcançou uma média de 3,8 pontos 
num total de 6 pontos possíveis, sendo neste teste o seu melhor desempenho. Como 
subteste com os resultados menos positivos encontramos o de identificação de frases 
curtas e compridas, no qual o GE obteve uma média de 0,2 pontos num total de 1 ponto 
possível. Com resultados semelhantes, o GC obteve uma média de 15 pontos nos TCFDA 
num total de 34 pontos possíveis, sendo o melhor subteste deste grupo o de identificação 
de sons com 4 pontos num total de 6 pontos possíveis e o pior subteste o mesmo do GE, 
ou seja, o subteste de identificação de frases curtas e compridas, no qual o GC obteve 
uma média de 0,2 pontos num total de 1 ponto possível. 
Estes dados estão em conformidade com outros estudos (cf. Lourenço, 2013; Rios, 
2009; Sim-Sim, 2006), que sugerem que a CF resulta de um desenvolvimento contínuo e 
progressivo. Inicialmente, a criança começa por desenvolver sensibilidade a unidades 
maiores da fala, identificando sílabas, reconhecendo rimas e aliterações de palavras 
(Adams, 1990 in Sim-Sim, 2006). Progressivamente, atenta em unidades menores da fala, 
o que se manifesta nas capacidades de segmentação, adição e supressão de sílabas e 
fonemas (Stanovich, 1992 in Sim-Sim, 2006).  
 Considerando os resultados do pré-teste, podemos concluir que as crianças do GE 
e do GC apresentam alguma CF, principalmente na identificação de sons não-linguísticos, 
na identificação de sílabas iniciais idênticas em diferentes palavras e na divisão silábica 
de palavras, onde identificaram o número de sílabas presentes. Contudo, revelam algumas 
dificuldades na tarefa de memorização de uma sequência de sons, que justificamos pelo 
número excessivo de exemplos (sete sons diferentes de animais, transportes e da 
natureza). Já no que se refere à supressão da sílaba inicial justificamos os resultados 
menos positivos com a complexidade do teste, sendo que tarefas que exigem a supressão 
de sílabas apresentam um grau de complexidade superior aos de tarefas de identificação 
e de divisão silábica (cf. Lourenço, 2013; Rios, 2009). 
No subteste de contagem de palavras e na identificação de frases curtas e 
compridas, consideramos que os piores resultados das crianças se relacionam com 
questões de maturação, nomeadamente com alguma dificuldade para compreenderem que 
a escrita representa graficamente a oralidade. A capacidade de segmentar a linguagem 
oral em palavras encontra-se pouco desenvolvida nestas idades, desenvolvendo-se ao 
longo da idade escolar (cf. Freitas, Alves, & Costa, 2007). Aconselha-se, contudo, que a 
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partir dos 4/5 anos de idade a identificação de palavras/frases curtas e compridas e a 
fronteira entre palavras comecem a ser trabalhadas (Rios, 2011). 
Com a intenção de comparar os resultados globais de ambos os grupos nos 
diferentes subtestes do conjunto de TCFDA, elaborámos o Gráfico 3.  
 
 
Gráfico 3 - Comparação entre o GE e o GC no pré-teste dos TCFDA. 
Destacando o GE verificámos que este apresentou melhores resultados do que o 
GC no teste 3 de identificação silábica (MGE=3,8; MGC=2,6) e no teste 4 de supressão 
silábica (MGE=1,6; MGC=1,5). Todavia, o GC superou os desempenhos do GE no teste 
1 referente à identificação de sons (MGC=4; MGE=3,5) e no teste 5 de divisão silábica 
(MGC=3,8; MGE=3,6). O GE e o GC apresentaram desempenhos idênticos no teste 2 de 
memorização de sequência de sons (MGE e MGC=1,6), no teste 6 de contagem de 
palavras (MGE e MGC=1,2) e, por último, no teste 7 de identificação de palavras curtas 
e compridas (MGE e MGC=0,2). 
A comparação entre ambos os grupos no pré-teste de DA e de CF, permitiu-nos 
confirmar que as diferenças entre o GE e o GC não eram estatisticamente significativas, 
como verificámos através da aplicação do teste t de Student para amostras independentes 
(p = 0,44821 > 0,05). Estes resultados indicam que, antes da realização do projeto de 
intervenção com o GE, ambos os grupos apresentavam capacidades semelhantes de DA 
e de consciência da palavra e da sílaba. 
Duas semanas após a realização do pré-teste, o GE e o GC foram sujeitos a uma 






























Tabela 3 - Resultados do GE no pós-teste dos TCFDA.  
 
 
Tabela 4 - Resultados do GC no pós-teste dos TCFDA. 
TESTES DE CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA E DE DISCRIMINAÇÃO AUDITIVA COM GRUPO EXPERIMENTAL 
Criança Idade 

























Fátima 3 6 3 4 1 4 2 1 21 
André 4 6 6 3 5 5 3 1 29 
Carla 4 5 3 6 4 4 3 1 26 
Diogo 3 4 2 4 1 5 1 0 17 
Mariana 4 6 4 5 3 6 2 0 26 
Ilídio 3 5 1 0 1 4 2 0 13 
Média 5,3 3,2 3,6 2,5 4,6 2,2 0,5 22 
TESTES DE CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA E DE DISCRIMINAÇÃO AUDITIVA COM GRUPO DE CONTROLO 
Criança Idade 

























Salvador 3 6 2 3 0 4 1 0 16 
Bárbara 4 4 3 4 1 4 2 1 19 
Carlota Calado 4 6 2 4 1 4 2 1 20 
Paula 3 5 0 1 0 4 1 0 11 
Tomé 3 5 4 3 1 1 0 0 14 
Rafaela Silva 4 4 3 5 0 5 3 1 21 
Média 5 2,3 3,3 0,5 3,6 1,5 0,5 16,8 
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O Gráfico 4 apresenta a comparação dos resultados obtidos pelo GE no pré-teste 
e no pós-teste dos TCFDA. Em termos globais, o GE obteve uma média de 15,6 pontos 
no pré-teste e de 22 pontos no pós-teste em 34 pontos possíveis. Como podemos verificar 
no gráfico, as crianças participantes no projeto de intervenção melhoraram os seus 
desempenhos em todas as tarefas de DA e de CF, exceto no teste 3, correspondente à 
identificação silábica. Aplicado o teste t de Student para amostras emparelhadas, 
verificámos que as diferenças entre os resultados obtidos no pré-teste e no pós-teste eram 
significativas (p = 0,005383 < 0,05).  
 
 
Gráfico 4 - Comparação entre os resultados do GE no pré-teste e no pós-teste dos TCFDA. 
Já no que se refere ao GC (Gráfico 5), as crianças pertencentes a este grupo 
alcançaram uma média de 15 pontos no pré-teste e de 16,8 pontos no pós-teste em 34 
pontos possíveis. Esta evolução mínima parece ficar a dever-se a efeitos de repetição de 
prova e de maturação. Aplicado o teste t de Student para amostras emparelhadas 
verificámos que, ao contrário do que tinha sucedido com o GE, as diferenças entre os 
resultados obtidos pelo GC no pré-teste e no pós-teste não eram significativas, sendo o 





























Gráfico 5 - Comparação entre os resultados do GC no pré-teste e no pós-teste do TCFDA. 
 Relativamente à comparação entre os dois grupos (cf. Gráfico 6), o GE apresentou 
melhores resultados do que o GC no teste 1 de identificação silábica (MGE=5,3; 
MGC=5), no teste 2 de memorização de sequência de sons (MGE=3,2; MGC=2.3), no 
teste 3 de identificação silábica (MGE= 3,6; MGC= 3,3), no teste 4 de supressão silábica 
(MGE=2,5; MGC=0,5), no teste 5 de divisão silábica (MGC=4,6; MGE=3,6) e no teste 
6 de contagem de palavras (MGE= 2,2; MGC=1,5). O teste 7 de identificação de palavras 
curtas e compridas foi o único no qual os grupos não apresentaram diferenças (MGE e 
MGC=0,5).  
Após a aplicação do teste t de Student para amostras independentes, verificámos 
que as diferenças entre os dois grupos não eram estatisticamente significativas (p = 
0,171203 > 0,05). Estes resultados indicam que, apesar de o GE ter apresentado melhores 
resultados do que o GC no pós-teste, as diferenças entre os dois grupos não foram 
suficientes para que o teste t de Student fosse significativo. Estes resultados parecem 
apontar para um papel importante das atividades de SDLC no desenvolvimento das 
capacidades de DA e CF das crianças do GE, que poderia ter sido mais visível quando 





























Gráfico 6 - Comparação entre o GE e o GC no pós-teste dos TCFDA. 
De forma a compreender os efeitos do projeto no grupo de crianças do GE tendo 
em conta a idade, estabelecemos uma comparação entre as crianças de 3 e de 4 anos no 
pré-teste e no pós-teste (Gráfico 7). Como podemos verificar, em termos globais, a 
distância entre a pontuação média no pré-teste e no pós-teste é maior nas crianças de 4 
anos do que nas crianças de 3 anos. De facto, as crianças mais velhas tiveram melhores 
resultados em todos os subtestes dos TCFDA, enquanto as crianças de 3 anos de idade 
melhoraram apenas em alguns subtestes, nomeadamente no de identificação de sons, na 
memorização da sequência e no de contagem de palavras. Estes resultados sugerem que 





























Gráfico 7 - Resultados do GE no pré-teste e no pós-teste dos TCFDA por idades. 
Justificamos esta situação devido ao facto de as crianças mais velhas, de 4 anos, 
terem tido experiências anteriores que as despertaram para aspetos linguísticos e 
ortográficos. É comum encontrar uma criança de 4 anos que demonstre saber a letra pela 
qual começa o seu nome, ou mesmo ser capaz de ler uma frase apoiando-se em suportes 
figurativos, sendo as mesmas tarefas mais desafiantes para crianças mais novas. Este facto 
ajuda-nos a compreender que atividades de CF desenvolvidas junto de crianças mais 
pequenas devem ser pensadas e adequadas de forma a avaliarmos competências e 
capacidades que possam ser desenvolvidas nestas idades. O trabalho com a consciência 
intrassilábica e fonémica tornar-se-ia desafiante junto de um grupo de crianças com 3 
anos, visto serem capacidades muito mais complexas e que requerem instruções 
específicas para serem trabalhadas, logo condicionam a recolha e interpretação dos dados, 
dificultando a generalização de conclusões (Lundberg, Frost, & Peterson, 1988; Alegria 
& Morais, 1989 in Silva, 2008). 
De forma a podermos compreender, de forma mais clara, quais os efeitos das 
sessões de SDLC no desenvolvimento da CF do GE, apresentamos no próximo ponto uma 
análise de conteúdo das transcrições destas sessões, centrada em duas categoriais centrais: 
















4.2.2. Análise das sessões de Sensibilização à Diversidade Linguística e 
Cultural 
As transcrições das quatro sessões de SDLC que implementámos no nosso projeto 
de intervenção intitulado Por ritmos nunca dantes navegados e tendo como principal 
objetivo investigativo compreender que atividades de SDLC podem 
melhorar/desenvolver a consciência fonológica e as capacidades de discriminação 
auditiva de crianças em idade pré-escolar, foram analisadas recorrendo às categorias de 
análise previamente definidas. 
 Subdividimos as nossas categorias em duas dimensões que tiveram em 
consideração a resposta aos nossos objetivos e questões investigativas, assim 
selecionámos as categorias DA e CF. Nesta análise encontramos as intervenções verbais 
e não-verbais das crianças do GE, bem como de outras que não pertenciam ao GE e ao 
GC, ou seja, as restantes crianças da sala.  
 
4.2.2.1. Discriminação auditiva 
 A DA foi trabalhada na primeira sessão do nosso projeto de SDLC intitulada “Das 
canções do mundo… aos sons do coração”. Nesta sessão as crianças identificaram os sons 
de instrumentos musicais conhecidos, descobriram sons de instrumentos musicais típicos 
de outros países e identificaram uma canção em língua portuguesa num conjunto de 
canções em diferentes línguas. 
Através da análise do exemplo seguinte, podemos comprovar que as crianças 
conseguiram identificar sons de instrumentos que conheciam, como o tambor e a viola, e 
que foram capazes de identificar outros instrumentos típicos de África, da Rússia ou do 
Havai. Ainda no presente exemplo, encontramos observações e comparações entre sons 
de instrumentos conhecidos e desconhecidos, que se podem incluir na subcategoria de 
classificação. Nesta sessão as crianças identificaram as características do som de um 
determinado instrumento, indicando se este era de cordas, de percussão ou de sopro, 
mesmo que não conseguissem ainda referir os nomes específicos:   
 
Educadora Juliana (EJ): No nosso primeiro jogo vamos ouvir diferentes sons. 
/ São sete sons diferentes de sete instrumentos. // E vocês vão-me dizer que 




<ouve-se o djambé> 
Carla: Tambor! 
EJ: Será um tambor? / Como é que tocamos este tambor? <ouve-se o tambor> 
Rui: Com as mãos! <finge que toca um tambor> 
Emília: um tambor! 
EJ: o som é igual ao outro? 
Nuno: Não! 
EJ: será o mesmo instrumento? 
Fátima: Não! / É mais // barulho. 
Gustavo: parece um comboio. <ouve-se o cumbus> 
Mariana: Guitarra. 
Ilídio: Viola. 
EJ: É uma viola. / E tem o som da viola que conhecemos? 
Joaquim: Parecido. / É uma guitarra. 
Diogo: Guitarra. 
(Sessão 1, 17-36, Anexo 12.1) 
 
Assim, podemos afirmar que as crianças apresentam capacidades para 
compreender que existem instrumentos com características sonoras que inicialmente lhes 
parecem iguais a instrumentos conhecidos, mas que ao atentarem nos seus sons percebem 
que estes têm sonoridades particulares, pertencentes a outras culturas que não a 
portuguesa. 
Para além de terem conseguido identificar e classificar os sons de instrumentos 
musicais, as crianças revelaram ainda capacidades para reconhecer a língua portuguesa 
num conjunto de outras línguas durante a audição de canções do Taiti, do Havai, da 
Rússia, entre outras. As crianças identificadas como Fátima, André, Hugo, Emília e Ilídio 
reconheceram facilmente palavras em português num conjunto de canções em várias 
línguas, enquanto as restantes crianças se limitaram apenas a repetir os movimentos destas 
primeiras, levantando a raquete para indicar a língua portuguesa. 
 
EJ: vamos fazer um jogo diferente. / Vamos usar umas raquetes. / Devem 
levantar a raquete quando conseguem entender o que dizem as canções. 
<ouve-se a canção do Taiti> 
<ouve-se a canção em português> 
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Fátima: <levanta a raquete> 
André: <levanta a raquete> 
Hugo: <levanta a raquete> 
<ouve-se a canção do Havai> 
Crianças (CRI): <dizem que não com a cabeça> 
<ouve-se a canção em português> 
Emília: <levanta a raquete> 
Ilídio: <levanta a raquete> 
<ouve-se a canção da Rússia> 
CRI: <baixam a raquete> 
(Sessão 1, 181-188, Anexo 12.1) 
 
As transcrições selecionadas ajudam-nos a observar os comportamentos das 
crianças quando confrontadas com línguas que lhes são desconhecidas. Utilizando 
diferentes mecanismos de perceção auditiva a criança não necessita de identificar a língua 
que está a ser cantada, basta-lhe identificar palavras portuguesas na canção para a escolher 
em lugar das outras.  
Uma atividade proposta às crianças que apresentava um grau de complexidade 
maior foi a de memorização e explicitação de uma sequência de sons de instrumentos 
musicais, mediante a identificação das imagens correspondentes. Através da transcrição 
da sessão, as crianças identificaram o som e desenvolveram os conceitos de tempo e de 
ordem (ou seja, dos sons que vêm primeiro e dos que vêm depois), através da colocação 
das imagens por ordem na mesa da sala. 
 
EJ: Muito bem. / Agora vamos ouvir de novo os sons e vocês vão dizer qual foi 
o primeiro a aparecer / o segundo / o terceiro e o quarto. 
Fátima: O primeiro foi a viola pequenina. 
EJ: Vamos já ver. / Podemos ouvir os sons primeiro Fátima? 
Fátima: Sim! 
<reproduz-se a sequência dos sons e ouve-se a zhaleika > 
EJ: Qual é o primeiro? 
Nuno: Viola. 
André: Não! / É a flauta! 
Omanand: A zhaleika. 
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<coloca-se a primeira imagem na mesa. Ouve-se o xilofone> 
Leonor: Xilofone! 
EJ: <coloca a segunda imagem na mesa>. Vamos ouvir o terceiro. 
<ouve-se o djambé> 
Fátima: Tambor de paus. 
EJ: O de paus? 
Diogo: O das mãozinhas! 
<coloca-se a terceira imagem na mesa. Ouve-se o tambor> 
EJ: E este? 
Leonor: Com o de paus. 
Mariana: O de paus é este <pega na imagem do tambor> 
(Sessão 1, 137-152, Anexo 12.1) 
 
Apesar de ser a tarefa mais exigente na categoria de DA, a mesma é importante 
para observar a capacidade que a criança tem para ouvir e recordar-se do que ouviu. 
Explicitando a sequência compreendemos que a criança ofereceu atenção à atividade e 
que as dificuldades em identificar os instrumentos foram esbatidas com o recurso a 
imagens e interações com a educadora. 
Em suma, podemos afirmar que atividades de SDLC aliadas ao treino da DA 
apresentam resultados positivos, pois aumentam a curiosidade das crianças por 
sonoridades e ritmos que lhe são desconhecidos inicialmente. Desta forma, despertam a 
sua perceção auditiva em busca de sons semelhantes, ajudam-nas a verbalizar a razão e 
as características dessas semelhanças, desenvolvem a sua capacidade de memorização, e 
levam-nas a compreender que para ter sucesso neste tipo de atividades devem estar atentas 
e concentradas. As atividades de DA em conjunto com a SDLC ajudam a criança a atentar 
nos sons, inicialmente, do meio envolvente, para posteriormente, se concentrar nos sons 
da fala e realizar tarefas de identificação e análise dos sons específicos da língua (sílabas 
e fonemas). 
 
4.2.2.2. Consciência fonológica 
 Para além de termos analisado o desenvolvimento da CF nos testes aplicados às 
crianças, procurámos analisar as sessões de SDLC, no sentido de descobrir momentos 
que nos permitissem compreender como é que as atividades assentes nesta abordagem 
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podem promover capacidades de identificação e manipulação das palavras e das sílabas. 
Assim, foi-nos possível concluir que a segunda sessão “Dos silêncios escondidos… às 
palavras descobertas!” foi extremamente útil para potenciar capacidades de divisão de 
uma frase em palavras, para além de ter estimulado a reflexão morfossintática. Nesta 
sessão as crianças dividiriam frases curtas em palavras, identificaram o número de 
palavras numa frase, substituíram palavras numa frase de forma adequada e dividiram a 
frase de uma canção em outra língua em palavras. Assim selecionámos o seguinte 
conjunto de interações que nos apresentam a atividade de identificação do número de 
palavras na frase A saia da Carolina. 
 
EJ: A saia da Carolina / exato. / E vocês sabem quantas palavras usamos para 
dizer esta frase? 
Educadora Carla (EC): A saia da carolina <conta com a ajuda dos dedos> / 
quantas palavras tínhamos? 
Mariana: 4! 
EC: São Rui? 
EJ: Vamos bater as nossas palmas para contarmos melhor. 
CRI: A Saia da Carolina <batem as palmas 4 vezes> 
EJ: Quantas palmas batemos? 
Emília: 4! 
EJ: Isso / 4 vezes! / Vamos lá contar outra vez / bate palmas também Carla! 
CRI: A Saia da Carolina <batem as palmas 4 vezes> 
(Sessão 2, 39-48, Anexo 12.2) 
 
Como podemos verificar, nesta sessão, as crianças conseguiram, inicialmente com 
a ajuda da educadora, dividir a frase em palavras utilizando para isso o batimento das 
palmas. A tarefa seguinte consistiu em identificar o número de vezes que tinham batido 
as palmas, ou seja, o número de palavras presentes na frase A saia da Carolina. O 
desempenho positivo nesta atividade revela que a identificação do número de palavras 
numa frase é uma tarefa acessível à criança, desde que para a sua identificação sejam 
utilizadas as palmas e os suportes figurativos como utilizámos nesta sessão. 
No que diz respeito à reflexão morfossintática, este aspeto está bem presente no 
seguinte exemplo, no qual as crianças colocaram questões que as ajudavam a 
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compreender o número de palavras numa frase ou a ordem pela qual fazia sentido lê-la, 
como questionam as crianças identificadas como Emília, Nuno e André.  
 
EJ: Então vamos tentar ler a nossa frase <aponta para as diferentes folhas com 
palavras e imagens> 
 
Emília: Só temos uma frase aí? 
EJ: Sim Emília. / Só temos uma frase / mas nesta frase vamos ter várias palavras. 
André: Temos 2 palavras. 
EJ: Só temos duas? / Anda dizer-nos onde estão as nossas palavras. 
André: Não sei. 
EJ: Tenta procurar o que está escrito com letras e não com imagens. / Quais são 
as palavras escritas com letras que temos na nossa frase? / Não pode ser imagem. 
André: <aponta para a e para da> 
Joaquim: Boa! / Então temos duas palavras escritas o a e o da. / Vamos tentar 
voltar a ler a nossa frase Ilídio./ Queres tentar? 
Ilídio: A saia da carolina <lê com ajuda do dedo do adulto a acompanhar> 
EJ: Agora vamos tornar o nosso jogo um bocadinho mais difícil / A nossa 
Carolina vai sair da frase e vai entrar a Carlota. 
(…) 
EJ: Se colocarmos aqui a nossa Carlota como vamos ler a nossa frase? 
 
Mariana: A Carlota da Carolina. 
Nuno: O quê? <faz cara feia> 
André: Hã? 
EJ: Fez sentido a nossa frase? / Entendemos alguma coisa que a Mariana leu? 
Diogo: Não! / Da Carolina/ não. 
EJ: Que confusão! 
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Diogo: Ui / que confusão! 
André: A frase é a saia da Carolina! / Não / a Carlota da Carolina. <ri> 
(Sessão 2, 72-94, Anexo 12.2) 
 
O exemplo anterior demonstrou que as crianças realizaram diferentes 
substituições de palavras na frase e, após a sua leitura, verificaram se a ordem estaria 
correta para uma leitura com sentido. As descobertas e as reações das crianças após a 
manipulação das palavras na frase revelam que estas crianças estavam já familiarizadas 
com algumas regras de funcionamento da linguagem. Compreendem que as palavras 
normalmente surgem organizadas num contexto frásico e que só assim têm um 
significado. Reconhecendo que a ordem A Carlota da Carolina não é a correta, a criança 
demonstra conhecimento semântico, o conhecimento do significado das palavras, das 
frases e do discurso (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). 
Procurámos ainda, no que se refere à consciência da palavra, unidades de registo 
em que as crianças realizassem a divisão em palavras de uma frase de uma canção em 
outra língua. Esta tarefa apresentou-se um pouco mais exigente, pois as crianças não 
compreenderam inicialmente as fronteiras entre as palavras. Depois de algumas 
tentativas, as crianças compreenderam que a palavra Pupu era só uma e que a esta se 
seguiam mais duas, hinu hinu: 
 
EJ: No Havai encontramos o uso de flores em coroas/ pulseiras e colares em 
muitas festas que fazem. / É uma tradição que têm. // Agora vamos trabalhar a 
frase da canção em havaiano / dividi-la em palavras. 
Rui: Acho que fica Pu-pu <bate palmas> 
EJ: E depois? 
Omanand: Hinu hinu. 
EJ: Então vamos contar com a ajuda das palmas. / Vamos lá! <bate as palmas 
juntamente com as crianças> Pupu hinu hinu <bate três vezes as palmas> 
Carla: Batemos 3 vezes. 
EJ: Vamos voltar a bater as palmas / sozinhos agora. 
CRI: Pu pu. 
EJ: Não! / Pupu é só uma palavra / Vamos tentar de novo! /Pupu <bate as palmas 
uma única vez> 
CRI: Pupu <batem as palmas uma vez> 
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EJ: Boa isso mesmo! 
Carla: Pupu. 
EJ: O que vinha a seguir? 
André: Hinu hinu. 
EJ: Então vamos lá / a nossa canção é pupu hinu hinu / como fica? // Pupu hinu 
hinu <bate palmas três vezes> 
CRI: Pupu hinu hinu <batem palmas três vezes> 
EJ: Quantas vezes batemos as palmas? 
Gustavo: Três vezes! 
(Sessão 2, 208-225, Anexo 12.2) 
 
As tentativas erradas das crianças nesta atividade sugerem que foi mais fácil para 
elas reconhecer as unidades silábicas na frase (pois eram mais salientes ritmicamente) do 
que as fronteiras entre as palavras, sobretudo tratando-se de uma língua desconhecida. 
Essa capacidade bem desenvolvida para dividir as palavras em sílabas foi novamente 
comprovada na terceira sessão “Das palavras musicadas… aos sons em harmonia!” e na 
quarta sessão “Sílaba a sílaba… vamos salvar o mundo!” 
Destacamos inicialmente a terceira sessão, uma vez que foi nesta sessão que as 
crianças estabeleceram o primeiro contacto com tarefas de identificação, segmentação e 
supressão silábicas. Assim, pudemos verificar que, mesmo as crianças mais novas, 
demonstraram conseguir dividir silabicamente uma palavra, como mostra o presente 
exemplo. 
 
EJ: Vamos bater palmas para descobrir quantos bocadinhos têm as nossas 
palavras. / Vamos usar o nome Camila e vamos dividi-lo em bocadinhos mais 
pequenos. 
CRI: Camila <batem as palmas três vezes> 
EJ: Isso mesmo! / Agora vamos dividir os nomes dos nossos instrumentos. / 
Como vamos dividir esta palavra? <apresenta o xilofone> 
André: Xi-lo-fone <bate três vezes as palmas> 
EJ: Vamos tentar todos juntos. 
CRI: Xi-lo-fo-ne <batem quatro vezes com a ajuda do adulto> 
EJ: Mariana sozinha! 
Mariana: Xi-lo-fo-ne <bate as palmas quatro vezes> 
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EC: Nuno consegues bater as palminhas para a palavra xilofone? 
Nuno: <tenta bater as palmas/ mas não diz oralmente a palavra> 
EJ: Faz connosco Nuno! 
CRI: Xi-lo-fo-ne <batem quatro vezes> 
EC: Quantas vezes foi? 
André: Quatro. 
(Sessão 3, 120-133, Anexo 12.3) 
 
Relativamente à capacidade de identificar sílabas iniciais e finais comuns nas 
palavras, as crianças apresentaram maiores dificuldades. Todavia, através de suportes 
figurativos, as crianças conseguiram alcançar a intencionalidade da tarefa. Como sugerem 
outros estudos (Rios, 2011; Lourenço, 2013), a sílaba final foi mais simples de identificar, 
pois as crianças procuravam a palavra que rimava no final. A identificação da sílaba 
inicial apresentou-se um pouco mais difícil, mas com o auxílio das educadoras, as 
crianças conseguiram ter sucesso também nesta tarefa. 
 
EJ: Agora vamos olhar para estas duas imagens. <apresenta a imagem do piano 
e do bebé> / temos palavras a rimar? <lê as palavras> / Piano bebé. 
 
CRI: Não. 
EJ: Piano e café / rimam? 
 
CRI: Não. 







EJ: Têm o mesmo bocadinho André? 
André: Sim/ no fim. 
(…) 





EJ: Vamos fechar os olhos / piano pirata 
Leonor: a começar. 
EC: Tem dois pi pi. 
(Sessão 3, 198-234, Anexo 12.3) 
 
 Apesar de apresentarem algumas dificuldades iniciais no exercício, as crianças 
revelaram uma vontade para continuarem a atividade de identificação das sílabas finais. 
Em particular, a criança identificada como André sugeriu que continuássemos a procurar 
novas palavras, mas sem suporte figurativo. Deste modo, as crianças foram indicando 
outras palavras, manipulando-as e criando palavras e expressões que partilhavam a 
mesma sílaba inicial ou final, sempre de forma lúdica, o que indica uma predisposição 




André: Quero fazer uma rima! 
EJ: Podes escolher a imagem. 
André: <escolhe o tambor> 
EJ: Então qual será a palavra que rima com tambor? 
André: Se faz favor. 
CRI: <riem> 
(…) 
EJ: Muito bem André. / Queres tentar mais uma? 
Mariana: Eu quero! 
EJ: Vem escolher a imagem. 
Mariana: <escolhe o tambor> / Vendedor. 
EC: dor. 
EJ: <simula que está calor> 
CRI: Calor. 
Ilídio: Eu quero! 
EJ: Vem. 
Ilídio: <escolhe o xilofone> / Telefone. 
(Sessão 3, 259-275, Anexo 12.3) 
 
 No que se refere à supressão silábica, esta apresenta-se como uma das atividades 
em que as crianças revelam maiores dificuldades. Todavia, encontrámos alguns 
momentos em que as crianças suprimiram com sucesso a sílaba inicial de uma palavra, 
“escondendo” os bocadinhos iniciais e finais do nome dos instrumentos. 
 
EJ: vamos passar para o último jogo. / Não vamos poder dizer alguns 
bocadinhos das palavras. / O que temos aqui? 
Mariana: Piano. 
EJ: Mas eu nesta palavra não vou dizer o pi./ Como é que vou ler a minha 
palavra? / Só vou dizer ano. / Vamos tentar. 
CRI: Piano. 
EJ: Agora sem o pi. 
CRI: ano. 




EJ: Boa Rui. / Parabéns. // O que temos aqui? <apresenta a imagem do xilofone> 
Ilídio: Xilofone. 
EJ: Agora não vamos poder dizer o xi. / Como fica? 
Mariana: Ló. 
EJ: Sim Mariana! / Ló e depois? 
Mariana: Fone. 
EJ: Isso! / Lofone. // O que temos aqui? 
Paula: Cumbus. 
EJ: Não vamos dizer o cum. / O que fica? 
André: bus. 
EJ: Isso! / Vamos para a última. / O que temos aqui? 
Rui: É / é / é uma flauta // uma Zhaleika. 
EJ: Parabéns./ É uma Zhaleika! / E como fica a nossa Zhaleika se lhe tirarmos 
o Zha? 
Rui: leika! 
EC: Boa Rui! 
EJ: Muito atento Rui! / Parabéns! <aplaude> 
(Sessão 3, 235-258, Anexo 12.3) 
 
Estes resultados sugerem que as tarefas realizadas contribuíram para o 
desenvolvimento da CF das crianças. Ainda assim, salientamos a importância de recorrer 
a tarefas assentes na abordagem SDLC, como a de divisão de uma frase de uma canção 
em outra língua ou a de divisão silábica de instrumentos musicais com nomes 
desconhecidos, pois estas favorecem a motivação e o interesse das crianças nas atividades 
e despertam a sua atenção relativamente ao objeto-língua e aos seus constituintes, 
ajudando-as a compreender que as línguas podem ser exploradas, manipuladas e 
segmentadas. Por exemplo, no caso da divisão da canção havaiana em palavras, as 
crianças não poderiam recorrer ao significado das palavras, o que lhes permitiu atentar 
nos sons e assim realizar a atividade pedida.  
Em suma, podemos referir que todas as atividades, em especial as de SDLC, foram 
encaradas pelas crianças com grande entusiasmo e os resultados apresentados nas 
diferentes sessões não nos poderiam ter deixado mais satisfeitas e orgulhosas do grupo 




Síntese dos resultados 
 Dedicámos este capítulo à análise dos dados que recolhemos através dos TCFDA 
e das vídeo gravações das sessões de SDLC, bem como à discussão dos resultados que 
obtivemos neste estudo. Considerando o nosso objetivo geral de investigação, ou seja, 
compreender as potencialidades que a abordagem SDLC tem no desenvolvimento da CF 
no pré-escolar, procurámos inicialmente apresentar a metodologia de análise, onde 
explicitámos os instrumentos e os procedimentos utilizados. Posteriormente, 
organizámos os dados recolhidos, tendo a intenção de melhorar a consulta e a 
compreensão de quem lê o nosso estudo. Desta forma, organizámos a análise em duas 
secções, atendendo à tipologia de dados recolhidos. Assim, numa primeira secção 
procedemos à análise quantitativa dos TCFDA, e numa segunda secção apresentámos a 
análise de conteúdo das transcrições das sessões de SDLC. 
 A presente síntese tem como objetivo sistematizar os resultados e explorar as 
conclusões a que chegámos e que nos ajudam a dar resposta à nossa questão de 
investigação.  
 Considerando a análise estatística, a qual utilizámos no tratamento dos dados 
recolhidos através dos TCFDA, verificámos que, no pré-teste, o GE e o GC apresentavam 
capacidades semelhantes em tarefas que avaliavam a sua DA e as suas capacidades para 
identificar e manipular unidades silábicas. Posteriormente, no pós-teste, as crianças que 
participaram nas sessões de SDLC melhoraram o seu desempenho em todas as tarefas, 
particularmente em tarefas de identificação de sons da natureza, animais e de meios de 
transporte e na tarefa de divisão silábica. Após a condução do teste t de Student para 
amostras independentes verificámos que as diferenças entre os dois grupos não eram 
significativas. 
Todavia, quando comparámos o GE no pré-teste e no pós-teste, verificámos que 
tinham ocorrido melhorias de desempenho em todas as tarefas. Após a condução do teste 
t de Student para amostras emparelhadas, verificámos que essas diferenças eram 
significativas. Não podemos afirmar com certeza que esta melhoria se deva à 
implementação das sessões, mas estes dados parecem sugerir que o contacto com 
diferentes línguas, através de atividades de SDLC, contribuiu para que as crianças 
descobrissem as unidades segmentais das línguas, o que as pode ter ajudado na realização 
das tarefas do pós-teste. Desta forma, consideramos que se tivéssemos implementado o 
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projeto num período mais alargado de tempo, poderíamos ter resultados mais visíveis 
quantitativamente. 
Verificámos também que as crianças de 4 anos demonstraram retirar melhor 
partido da participação nas sessões, o que justificámos em função da maior experiência 
destas crianças com tarefas e atividades relacionadas com a linguagem oral e escrita do 
que as crianças de 3 anos. 
No que concerne aos procedimentos de natureza qualitativa, aos quais recorremos 
para compreender as potencialidades que a abordagem SDLC pode ter no 
desenvolvimento da CF junto do grupo de crianças, fizemos gravações vídeo e áudio das 
quatro sessões de SDLC, que foram posteriormente transcritas e sujeitas a análise de 
conteúdo. Esta análise corroborou os resultados das crianças do GE nos TCFDA. De 
facto, foi-nos possível encontrar vários momentos nas transcrições das sessões que 
comprovam que, durante a implementação do projeto de intervenção, as crianças do GE 
desenvolveram a sua CF, nomeadamente, de aspetos referentes à DA, à consciência da 
palavra e à consciência da sílaba. 
Em função da observação direta, realizada antes da implementação das sessões de 
SDLC, conseguimos compreender que este grupo de crianças apresentava poucos 
conhecimentos sobre a diversidade linguística e cultural, centrando-se apenas nas 
diferenças visíveis, como o caso de duas crianças da sala que apresentavam cor de pele 
diferente e uma outra que falava um idioma “engraçado”. Por outro lado, também não 
tinham consciência da presença de outras culturas no seu quotidiano. Relativamente a 
aspetos de CF, as atividades até então desenvolvidas eram circunscritas à divisão silábica 
e realizadas de forma esporádica através de canções. O nosso projeto permitiu o trabalho 
quer com aspetos de CF, quer com aspetos de DA, tendo as crianças realizado tarefas de 
identificação, divisão supressão ou substituição através de atividades de SDLC. Todas 
estas capacidades foram desenvolvidas nas crianças que participaram no projeto em prol 
do seu melhor desempenho na aprendizagem da leitura e da escrita. 
Acreditamos que o nosso estudo contribuiu positivamente para melhorar o 
desenvolvimento linguístico e fonológico das crianças, uma vez que o grupo de crianças 
junto das quais intervimos dificilmente trabalharia aspetos relacionados com a 
consciência da palavra, da frase ou da sílaba neste momento inicial da sua aprendizagem. 
As atividades por nós apresentadas demonstram que há aspetos que são muitas vezes 
desvalorizados e descurados, porque se acredita que as crianças ainda são muito novas. 
As respostas e o entusiasmo demonstrados pelas crianças derrubaram estes estereótipos e 
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levaram-nos a compreender que as crianças gostam de ser desafiadas. Estas crianças 
foram persistentes e curiosas ao ponto de darem respostas que não esperávamos, como 
foi o caso de uma criança de três anos que realizou com grande à vontade atividades de 
supressão silábica. 
No que se refere aos aspetos linguísticos e culturais, acreditamos que os recursos 
disponibilizados, como os livros, as imagens dos habitantes de vários países, as canções 
e os instrumentos musicais, despertaram nas crianças curiosidades adormecidas. 
Observávamos frequentemente crianças a consultar os recursos dos projetos fixados nas 
paredes das salas, procurando brinquedos e fingindo tocar os instrumentos de outros 
países. A diversidade linguística a que as crianças foram expostas permitiu-lhes também 
contactar com sonoridades, línguas e palavras que lhes eram desconhecidas, fazendo-as 
atentar no objeto-língua, nas palavras e nos sons, brincando com eles, criando rimas e 
estabelecendo comparações. 
Temos plena consciência de que a brevidade do nosso projeto não permite afirmar 
que estes comportamentos se justificam unicamente pela nossa intervenção. Muitas destas 
crianças podem ser estimuladas em ambiente familiar ou em grupos coletivos aos quais 
estejam associadas, mas, por outro lado, sabemos que para muitas destas crianças as 
nossas atividades foram o primeiro contacto que tiveram com novas culturas, com novas 
formas de falar, a primeira vez que leram uma frase sozinhas, que contaram o número de 
sílabas de uma palavra, entre muitas outras atividades. 
Conscientes de que o nosso estudo é breve e de que os dados têm sempre algum 
cunho pessoal, realçamos que procurámos sempre ser fiéis aos dados, interpretando-os 
objetivamente. Os resultados alcançados apresentam-nos indicadores concretos das 
potencialidades da abordagem SDLC no desenvolvimento da CF de crianças em idade 
pré-escolar. Assim, concluímos que é importante implementar durante períodos mais 
alargados projetos com recurso à abordagem SDLC nos currículos pré-escolares, quer 
falemos em contextos multilingues ou monolingues. De facto, esta sensibilização pode 
contribuir para o sucesso escolar das crianças, ajudando-as a desenvolver competências 









































 Terminado este estudo, procuramos agora tecer algumas considerações sobre o 
mesmo, debruçando-nos sobre as conclusões que dele retirámos e sobre as suas limitações 
e contributos para a educação pré-escolar e para a investigação. Assim, as nossas 
considerações finais não repetem o que já temos vindo a salientar ao longo do estudo, 
procurando antes dar a conhecer o nosso percurso investigativo. 
Tendo como base o trabalho realizado no âmbito das unidades curriculares de 
Seminário de Investigação Educacional e Prática Pedagógica Supervisionada, foi nossa 
intenção com este estudo contribuir para a construção de conhecimento sobre a 
abordagem SDLC, sobretudo no que diz respeito ao desenvolvimento da CF. Assim, 
definimos como questão de investigação: Como podemos desenvolver a consciência 
fonológica através do contacto com diferentes línguas no pré-escolar?, e como objetivo 
central compreender as potencialidades que a abordagem de sensibilização à diversidade 
linguística e cultural tem no desenvolvimento da consciência fonológica no pré-escolar.  
Para dar resposta a esta questão e objetivo, começámos por conduzir uma pesquisa 
bibliográfica, assente em textos de referência e artigos recentes sobre as temáticas da 
SDLC e da CF, de forma a redigir o estado da arte nestas áreas. Situámos o nosso estudo 
num contexto de globalização, um fenómeno presente nas sociedades contemporâneas 
que conduz a uma crescente interação social, económica e cultural em todo o mundo 
(Giddens, 2000; Vieira de Carvalho, 2006; Wolton, 2010). Destacámos as transformações 
causadas pelos processos da globalização, nomeadamente a maior mobilidade, que podem 
ser causadoras de conflitos e discriminações. Assim, e considerando as realidades 
diversificadas, comprovámos a urgência e a pertinência de adotar novas abordagens que 
ajudem as crianças desde cedo a desenvolver competências plurilingues e interculturais. 
Neste âmbito, a SDLC apresenta-se como uma possibilidade de educar para a e na 
diversidade, promovendo o desenvolvimento de atitudes, conhecimentos e capacidades, 
como a CF (cf. Capítulo 1). 
Relativamente a esta capacidade metalinguística, percebemos que esta é 
importante quando desenvolvida junto das crianças desde cedo, uma vez que, de acordo 
com os estudos que revimos, contribui positivamente para a aprendizagem da leitura e da 
escrita à entrada na escola. Acreditando nas potencialidades da abordagem SDLC no 
desenvolvimento da CF, nomeadamente, na promoção da reflexão inter e intrassilábica, 
referimos que este trabalho realizado em idade pré-escolar permite que as crianças tomem 
consciência da sua língua, reconhecendo, identificando, refletindo e manipulando 
unidades menores (cf. Capítulo 2). 
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Tendo em consideração este contexto, pensámos e concebemos um estudo de tipo 
misto, descrito no Capítulo 3, em que o enfoque simultaneamente quantitativo e 
qualitativo da pesquisa melhorou, a nosso ver, a validade dos dados. A componente 
quantitativa, centrada nos TCFDA que foram aplicados a dois grupos de crianças (um GE 
e um GC) antes e depois da implementação de um projeto de SDLC, permitiu-nos avaliar 
o desenvolvimento da CF. No que respeita à componente qualitativa, foram valorizadas 
as opiniões das crianças participantes no estudo através do recurso à gravação das sessões 
de SDLC, que procuraram compreender como se desenvolveu a CF das seis crianças em 
contacto com a diversidade linguística e cultural. 
Chegadas a este momento importa referir que foi com grande satisfação que 
observámos o desenvolvimento do GE nas várias tarefas de CF. Inicialmente, as seis 
crianças que formavam este grupo apresentavam capacidades semelhantes ao GC. 
Todavia, após as sessões de SDLC, o GE melhorou o seu desempenho de forma 
significativa em todas as tarefas (cf. Capítulo 4). Relativamente aos dados qualitativos, 
podemos referir que os mesmos ajudaram a corroborar os resultados do GE no TCFDA, 
visto que foi possível destacar vários momentos nas transcrições das sessões de SDLC 
que comprovaram que as crianças deste grupo desenvolveram capacidades de DA, a 
consciência da palavra e a consciência silábica (cf. Capítulo 4). 
Estes resultados são importantes para o nosso estudo e formação, quer como 
futuras educadoras, quer como professoras do 1.º CEB, pois percebemos que quanto mais 
desenvolvida for a CF das crianças à entrada na escola, mais facilmente aprenderão a ler 
e a escrever. Assim, o trabalho com a CF desde cedo reveste-se de grande importância, 
sendo necessário, contudo, saber como se pode trabalhar e avaliar a CF de forma 
adequada. 
No que respeita às limitações do nosso estudo, apresentamos, em seguida, alguns 
aspetos menos positivos relacionados com a aplicação dos TCFDA, com o período de 
tempo disponível para a implementação das atividades, bem como com os recursos 
utilizados, que podem, de alguma forma, ter contribuído para os resultados obtidos. 
Apesar de toda a nossa vontade e empenho na realização deste estudo, importa aceitarmos 
algumas falhas que só nos foram percetíveis na fase de tratamento dos dados. São 
exemplos destas falhas os TCFDA que se mostraram demasiado extensos junto de 
crianças de 3 e 4 anos de idade. O número de subtestes e de exemplos, e a necessidade de 
perceber se a palavra apresentada à criança era compreendida, fez com o tempo 
despendido para cada teste atingisse os 30 minutos, o que é manifestamente desadequado 
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para crianças destas idades. No que se refere ao tempo das sessões e atendendo ao facto 
de as diferenças entre o GE e o GC no pós-teste não terem sido significativas, acreditamos 
que se tivéssemos implementado o projeto num período de tempo mais alargado 
poderíamos ter tido resultados mais visíveis quantitativamente. Relativamente ao tempo, 
podemos ainda afirmar que a necessidade de conciliar as rotinas diárias e os períodos de 
tempo para o brincar, já planificados pela educadora da turma, limitou o tempo oferecido 
às nossas sessões de SDLC. 
Os recursos foram outro aspeto limitador na recolha dos dados. Damos como 
exemplo uma das sessões em que foram apresentados instrumentos de diferentes culturas. 
Nessa sessão o número de suportes figurativos para cada instrumento musical foi 
exagerado. Os sete instrumentos apresentaram-se um desafio para as crianças, pois para 
além de os estarem a conhecer no momento, tinham nomes pouco habituais e sonoridades 
semelhantes às dos instrumentos tradicionalmente portugueses, o que acabou por lhes 
dificultar a memorização do seu nome e a memorização das sequências sonoras. 
Para além de melhorarmos alguns pormenores e aumentarmos o número de 
sessões desenvolvidas, adaptaríamos o projeto com a principal preocupação de melhorar 
a compreensão por parte das crianças sobre o porquê dos diferentes temas abordados. 
Apesar de tudo, consideramos que o projeto foi implementado com sucesso, 
sobretudo graças aos comportamentos e às sugestões de atividades apresentadas pelas 
crianças, que nos levaram a ficar de coração reconfortado. Sentimos, por isso, que a 
aprendizagem de valores, como o respeito pelo outro, a entreajuda, a vontade de saber 
mais, foi sem dúvida potenciada pela nossa intervenção junto deste grupo de crianças. 
Desenvolver este estudo foi também algo de enriquecedor e proveitoso para o 
nosso futuro como educadoras/professoras, possibilitando-nos ser críticas e exigentes 
com todos os processos que envolveram a pesquisa, a recolha e o tratamento dos dados, 
e as suas conclusões. Este trabalho teve toda a nossa entrega e dedicação, pelo que 
podemos dizer que nos sentimos orgulhosas com o resultado final e que ficámos 
conscientes da responsabilidade do nosso trabalho, sabendo que a mudança na educação 
está também nas nossas mãos. 
Esperamos, com o nosso estudo, deixar ideias úteis e práticas para os educadores 
de infância e que, para além destes, outras pessoas possam consultá-lo e refletir sobre a 
importância de desenvolver a CF e sensibilizar para a diversidade linguística e cultural 
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Anexo 1 - Nome da criança, pontuação e data da aplicação dos TCFDA. 
1ª Aplicação dos TCFDA (Pré-teste) 
CRIANÇA PONTUAÇÃO REALIZADA A 
Fátima 19 28-10-2014 
André 16 27-10-2014 
Carla 16 27-10-2014 
Diogo 12 27-10-2014 
Mariana 20 27-10-2014 
Ilídio 11 28-10-2014 
Salvador 17 28-10-2014 
Bárbara 16 27-10-2014 
Carlota C. 17 27-10-2014 
Paula 12 28-10-2014 
Tomé 9 29-10-2014 
Rafaela S. 19 29-10-2014 
 2ª Aplicação dos TCFDA (Pós-teste) 
CRIANÇA PONTUAÇÃO REALIZADA A 
Fátima  21 17-11-2014 
André 29 17-11-2014 
Carla 26 17-11-2014 
Diogo 17 19-11-2014 
Mariana 26 17-11-2014 
Ilídio 13 17-11-2014 
Salvador 16 19-11-2014 
Bárbara 19 17-11-2014 
Carlota C. 20 17-11-2014 
Paula 11 17-11-2014 
Tomé 14 19-11-2014 
Rafaela S. 21 17-11-2014 
 Crianças do GE 





























































































































Pupu, hinu hinu 
Pupu, hinu hinu é 
Oke kahaka, kahaka é 




Ó conchas, como sois belas! 


















































































Anexo 8 – Palavras utilizadas nos TCFDA 
 
1. Identificação de sons 
Gato 
Chuva / Água 
Buzina 
Mar / Rio 
Avião 
Lobo 
1.1. Memorização de sequência 
1.º Gato 
2.º Chuva / Água 
3.º Buzina 
4.º Mar / Rio 
5.º Avião 
6.º Lobo 
2. Identificação silábica 
Fato  Faca Pano  
Laca  Lata Bolo 
Vaca Vaso Figo 
Rita Riso Dedo 
Palhaço  Patinho Menino 
Boneca Bolacha Camisa 














3. Contagem de palavras 
Joana come. 
Joana toca viola. 
O Pedro bebe água. 
3.1. Identificação de frases curtas e compridas 
Joana come. 
Joana toca viola. 
O Pedro bebe água. 





Anexo 9 – Suportes figurativos para os TCFDA. 
1.º Teste – Identificação de sons e  


























3.º Teste – Identificação silábica
   
   







    


































6.º Teste – Contagem de palavras e 
7.º Teste – Identificação de frases curtas e compridas 
 
 
Joana toca viola. 
 
 










1.1. Memorização de sequência 
Instrução: 
Através destas três imagens que tens aqui deves escolher qual a que aparece primeiro, a que 
vem a seguir, a que vem depois e a última. 
1º 2º 3º 4º 5º 6º 
Gato Chuva/água Buzina Mar/Rio Avião  Lobo  
 
1. Identificação de sons 
Instrução: 
Vais ouvir diferentes sons, sons da natureza, de transportes e de animais. Segundo as imagens 
que tens na mesa deves escolher a que representa o som que ouves. 
 Resposta Observações (que resposta deu) 
Correta Incorreta  
Gato    
Chuva/água    
Buzina     
Mar/Rio    
Avião     
Lobo    
Testes de Consciência Fonológica e de Discriminação Auditiva 
Nome:_______________________________________________________________ 
Data de nascimento: ___/___/___           Idade:________    Género:_______________ 
Jardim de infância:______________________        Sala:_______________________ 
2. Identificação silábica 
Instrução: 
Vamos jogar uma espécie de jogo em que temos de encontrar, entre três imagens, duas que 
comecem pelo mesmo bocadinho. Primeiro, és capaz de me dizer quais são as palavras que 
mostram cada uma destas imagens? 
Duas palavras destes desenhos começam pelo mesmo bocadinho. Vamos jogar uma vez sem 
valer só para veres como se joga. Quais são as duas palavras que começam pelo mesmo 
bocadinho? 
Agora que já sabes jogar, vamos começar. Mas atenção, agora és tu sozinho que tens que 







2.1. Supressão silábica 
Instrução: 
Este jogo é assim: vamos tirar o primeiro bocadinho da palavra e dizer o que fica. Vamos jogar 
sem valer só para veres como é o jogo. Diz-me qual é o primeiro bocadinho da palavra “nota”? 
Agora vamos tirar da palavra o ‘no’. O que fica da palavra nota se lhe tirarmos o ‘no’? 
Então, se eu tirar o primeiro bocadinho da palavra ‘nota’, fica ‘ta’. Ouve bem ‘nota’ – ‘ta’. 
Palavras Resposta Observações 
Fato  -to  
Laca -ca   
Vaso -so   
Caneta -neta  
Palhaço -lhaço  
Bolacha -lacha  
 
 
2.2. Divisão silábica 
Instrução:  
Este jogo é assim: Eu vou dizer cada uma das palavras que estão nos desenhos e tu vais dizê-la 
nos seus bocadinhos. Vamos tentar primeiro com a palavra ‘ananás’. 
Agora que já percebeste como é o jogo, vamos jogar a valer. Vou dizer a palavra ‘fato’ e tu 
vais dizê-la aos bocadinhos. 
Palavras Resposta Observações 
Lã Lã  
Cão Cão  
Fato  Fa-to  
Laca La-ca   
Caneta Ca-ne-ta  





Fato  Faca Pano   
Laca Lata  Bolo   
Vaca Vaso  Figo   
Rita Riso  Dedo   
Palhaço Patinho  Menino   








3.1.  Identificação de frases curtas e compridas 
Instrução: 
Vou dizer-te três frases.  
Qual foi a frase que demorou mais tempo a ser dita? 
Maria come.  
Joana toca viola.  



















3. Contagem de palavras 
Instrução:  
Este jogo é assim: Vou-te dizer três frases e tu tens que dizer qual é a maior, ou seja, a que tem 
mais palavras. 
Eu vou dizer uma frase (ex. Joana come.) e vou bater palmas por cada palavra que disser. Tu 
repetes comigo e também bates as palmas. Então, diz-me quantas palmas bateste? 
Frase Palavras 
Joana come. 2  
Joana toca viola. 3  





Anexo 11 - Regras utilizadas nas transcrições. 
CRI Crianças em simultâneo.  
EJ Educadora Juliana. 
EC Educadora Carla. 
EM Educadora Mara. 
/ Pausa curta. 
// Pausa longa. 
< > Respostas não-verbais. 
(…) Corte na transcrição.  






















Anexo 12 - Transcrições das sessões SDLC. 
Anexo 12. 1 - Transcrição da sessão I – “Das canções do mundo… aos sons do coração!” 
1. EJ: Lembram-se das nossas personagens? / Dos amigos que trouxemos na semana 
passada? / Eles tinham diferentes culturas e características diferentes das nossas / não era? // 
O Palak tinha assim umas comidas um bocadinho diferentes das nossas / mas depois 
experimentámos e vocês gostaram da comida dele? 
2. E: Sim. 
3. M: Eu não provei porque estive doente. 
4. EJ: Hoje eu trago outras personagens um bocadinho diferentes das que já 
conhecemos. / Mas não vamos conhecê-las nem pelas diferentes comidas que comem / nem 
pelas roupas que vestem. // Vamos conhecê-las através da música! /Através dos instrumentos 
musicais. / Vocês sabem o que são instrumentos musicais? 
5. A: Eu sei! 
6. EJ: E então André / o que são os instrumentos musicais? 
7. A: Um tambor! 
8. D: Um piano! 
9. E: Uma viola! 
10. I: Uma guitarra! 
11. E: Umas maracas! 
12. J: Pratos! 
13. EJ: Isso mesmo! 
14. J: Aquilo que faz assim. <simula que toca uma flauta> 
15. EJ: Isso Joaquim / uma flauta. // Querem conhecer os instrumentos que os nossos 
amigos vão trazer? 
16. A: Sim. 
17. EJ: No nosso primeiro jogo vamos ouvir diferentes sons. / São sete sons diferentes de 
sete instrumentos. // E vocês vão-me dizer que instrumentos é que acham que estão a ouvir. 
/Pode ser? /Vamos lá ouvir então! 
<ouve-se a zhaleika> 
18. M: Piano! 





20. M: Xilofone . 
<ouve-se o xilofone> 
21. EJ: Xilofone? 
22. A: Sim! 
<ouve-se o djambé> 
23. C: Tambor! 
24. EJ: Será um tambor? / Como é que tocamos este tambor? 
<ouve-se o tambor> 
25.  R: Com as mãos! <finge que toca um tambor> 
26. E: um tambor! 
27. EJ: o som é igual ao outro? 
28. N: Não! 
29. EJ: Será o mesmo instrumento? 
30. F: Não! / É mais // barulho. 
31. G: Parece um comboio. 
<ouve-se o cumbus> 
32. M: Guitarra. 
33. I: Viola. 
34. EJ: É uma viola. / E tem o som da viola que conhecemos? 
35. J: Parecido. / É uma guitarra. 
36. D: Guitarra. 
37. A: Guitarra 
<ouve-se o piano> 
38. M: Piano. 
39. EJ: Isso mesmo Mariana!/ Um piano. 
40. EC: Parecia um cravo. 
<ouve-se o ukulele> 
41. EJ: E este? 
42. E: Viola. 





44. EJ: É um instrumento de cordas / toca-se assim juntinho ao peito e é muito pequenino. 
// Vamos conhecê-lo. 
45. H: Olha/ tem sempre uma coisa para segurar. 
46. EJ: Agora vamos ver várias imagens. / E vocês vão dizer quais foram os instrumentos 
que apareceram nas nossas músicas. / Vocês conhecem este instrumento? 
47. CRI: Viola! 
48. EJ: E é uma viola do tamanho das outras que conhecemos? / Olhem aqui este senhor 
a tocar. 
49. E: Não! 
50. EJ: Tem o mesmo tamanho? 
51. P: Não. 
52. EJ: É o quê?/ Mais pequena ou maior? 
53. CRI: Mais pequena. 
54. EJ: É um bocadinho mais pequena que as outras que conhecemos. // E aqui o que é 
que temos? 
55. O: Uma flauta. 
56. EJ: E é parecida às flautas que conhecemos? 
57. H: Não. 
58. EJ: O que é que temos aqui? 
59. E: Piano. 
60. H: Piano. 
61. M: Piano. 
62. N: Olha / olha e tem uma menina a tocar piano. 
63. EJ: Sim Nuno! / Temos aqui uma menina a tocar piano. / E aqui /o que temos? 
64. O: Guitarra. 
65. E: Guitarra. 
66. EJ: E é uma guitarra igual às que conhecemos? 
67. M: Não. 
68. EJ: As nossas guitarras são assim redondas como esta? 
69. CRI: Não! 





71. EJ: E aqui o que é que temos? 
72. J: Tambor! 
73. R: tum / tum/ rum/ tum <simula que toca um tambor com os paus> 
74. EJ: E aqui? 
75. D: Maraca. 
76. EC: Não é uma maraca. 
77. EJ: Como é que este senhor toca o instrumento? 
78. D: Com as mãos. <simula que toca um tambor> 
79. F: Com as mãos / assim. <simula que toca um tambor> 
80. EJ: Isso! / E nesta imagem / como é que ele toca o tambor? 
81. A: Como eu toco <simula que toca com paus o tambor> 
82. EC: Ele tem um tambor desses. 
83. EJ: Ouvimos dois tambores. / Como é que tocávamos o primeiro? 
84. I: Com uns paus. 
85. N: Tu tu tutu. <simula que tem uns paus e toca o tambor> 
86. EJ: Sabem como se chama este instrumento? 
87. CRI: Tambor! 
88. EJ: Este instrumento chama-se djambé. / Djambé! / Digam lá vocês! 
89. CRI: Djambé. 
90. EJ: Diz lá/ André! 
91. A: Djampé. 
92. EJ: Boa / é quase isso / Djambé. 
93. A: Djambé. 
94. EJ: E o que é que nós temos aqui / este último? <apresenta a imagem do xilofone> 
95. CRI: Xilofone! 
96. EJ: Ouvimos o som do xilofone? 
97. F: Sim. 
98. EJ: E do nosso djambé? 
99. M: Também / tocávamos com as mãos! <simula tocar um djambé> 
100. EJ: O que é que temos aqui? 





102. EJ: E aqui? 
103. G: Uma guitarra. 
104. A: Uma viola. 
105. EJ: É uma guitarra / mas uma guitarra especial. // Esta guitarra vem da Turquia. 
106. F: Da Turquia? 
107. EJ: Sim! / E chama-se cumbus. 
108. G: Cumbus 
109. EJ: Digam lá o nome! 
110. CRI: Cumbus! 
111. EJ: O que é que tínhamos aqui? 
112. CRI: Piano! 
113. EJ: Boa! / E aqui? 
114. A: Viola. 
115. M: Não! Flauta. 
116. EJ: Esta é uma flauta especial. 
117. J: Viola. 
118. H: Viola. 
119. EJ: Não! / É uma flauta. / Sabes como é que se chama? / Vem da Rússia e chama-se 
Zhaleika. 
120. F: Zhaleika 
121. EJ: Isso /muito bem! / Zhaleika. // E lá ao fundo o que temos? 
122. CRI: Viola! 
123. EJ: Esta viola chama-se Ukulele. Tem um nome engraçado / não tem? 
124. CRI: Sim! 
125. EJ: Agora vocês já conhecem os nomes dos nossos instrumentos / vamos voltar a 
dizê-los. / O primeiro qual é? <apresenta as imagens dos instrumentos> 
126. CRI: Ukulele 
127. EJ: O segundo? 
128. CRI: Zhaleika. 
129. EJ: O terceiro? 





131. EJ: Quarto. 
132. D: Cumbus. 
133. EJ: E aqui? 
134. A: Tambor. 
135. G: Djambé. 
136. J: Xilofone. 
137. EJ: Muito bem. / Agora vamos ouvir de novo os sons e vocês vão dizer qual foi o 
primeiro a aparecer / o segundo / o terceiro e o quarto. 
138. F: O primeiro foi a viola pequenina. 
139. EJ: Vamos já ver. / Podemos ouvir os sons primeiro Fátima? 
140. F: Sim! 
<reproduz-se a sequência dos sons e ouve-se a zhaleika > 
141. EJ: Qual é o primeiro? 
142. N: Viola. 
143. A: Não! / É a flauta! 
144. O: A zhaleika. 
<coloca a primeira imagem na mesa. Ouve-se o xilofone> 
145. L: Xilofone! 
146. EJ: <coloca a segunda imagem na mesa> Vamos ouvir o terceiro. 
<ouve-se o djambé> 
147. F: Tambor de paus. 
148. EJ: O de paus? 
149. D: O das mãozinhas! 
<coloca-se a terceira imagem na mesa. Ouve-se o tambor> 
150. EJ: E este? 
151. L: Com o de paus. 
152. M: O de paus é este. <pega na imagem do tambor> 
153. EJ: Vamos pensar / qual foi o primeiro som? 
154. L: Viola. 
155. I: Tambor. 





157. I: A Zhaleika! 
158. EJ: Zhaleika./ Boa. /E este? 
159. CRI: Xilofone. 
160. EJ: Vamos ouvir o terceiro. 
161. A: Tambor de mãos. 
162. EJ: Então temos o djambé! E este? 
163. M: Com os paus. / O tambor de paus. 
164. EJ: André qual foi o nosso primeiro som? 
165. J: Piano! 
166. EJ: Não. Quem ajuda o Joaquim? 
167. M: Foi a flauta! 
168. EJ: Como se chama a nossa flauta? 
169. J: Zhaleika. 
170. EJ: E a seguir? 
171. L: O tambor. 
172. EJ: Não / o segundo qual foi? / Até temos um aqui na sala. / Vamos ouvir outra vez 
com mais atenção 
<Aponta para as imagens dos instrumentos que surgem auditivamente> 
173. A: O último é o tambor de paus! 
174. EJ: O que vem a seguir à zhaleika? 
175. M: O xilofone. 
176. EJ: E depois do xilofone? 
177. O: O tambor. 
178. L: O das mãos. 
179. EJ: E o último? 
180. A: O tambor de paus. 
<Ouvem pela última vez para confirmar a ordem pela qual surgem os instrumentos> 
___________//____________ 
181. EJ: Vamos fazer um jogo diferente. / Vamos usar umas raquetes. / Devem levantar a 





<ouve-se a canção do Taiti> 
<ouve-se a canção em português> 
182. F: <levanta a raquete> 
183. A: <levanta a raquete> 
184. H: <levanta a raquete> 
<ouve-se a canção do Havai> 
185. CRI: <dizem que não com a cabeça> 
<ouve-se a canção em português> 
186. E: <levanta a raquete> 
187. I: <levanta a raquete> 
<ouve-se a canção da Rússia> 
188. CRI: <baixam a raquete> 
<ouve-se a canção em português> 
<ouve-se a canção de Ruanda> 
<ouve-se a canção em português> 
189. A: <levanta a raquete > 
190. R: <levanta a raquete> 
<ouve-se a canção em português> 
191. A: <levanta a raquete > 
192. R: <levanta a raquete> 
193. EJ: Lembram-se deste último instrumento / que o Paulo disse que era um cavaquinho? 
<apresenta a imagem do ukulele> Vocês já viram este instrumento em algum lado? 
194. CRI: Não! 
195. EJ: Pronto/ este instrumento não é português. É de um outro país. Sabem de que país 
vem o ukulele? 
196. M: Não! 
197. EC: Mas de manhã já dissemos de onde vinha. Alguém se lembra? 
198. E: Do Havai! 
199. EJ: Isso Emília! / Muito bem. O ukulele é um instrumento do Havai. 
200. E: <realiza a coreografia de uma canção havaiana> 





202. EC: Excelente Emília! 
203. EJ: Agora vamos fazer a dança de uma canção havaiana. / Querem dançar? 
204. CRI: Sim! 
205. EJ: Então vamos ver um vídeo que nos mostra uma senhora a fazer uma coreografia. 
Depois de vermos com muita atenção vamos tentar fazê-la nós. / Pode ser? 
206. CRI: Pode! 
207. EJ: Primeiro vamos vestir-nos a rigor! <distribui pelo grupo colares, coroas e 
pulseiras havaianos> / Já temos os nossos colares e as nossas pulseiras / agora vamos ter as 
nossas conchas que nos vão ajudar a bater palmas para ser mais fácil cantar a canção em 
havaiano. <distribui duas conchas a cada criança> 
208. CRI: <colocam as pulseiras, colares e coroas> 
209. EJ: Alguém sabe o que é que eu tenho aqui? <apresenta um búzio> 
210. EC: Ah! O que é aquilo? 
211. N: Uma concha grande. 
212. EJ: Sim/ é uma concha grande/ mas tem um nome diferente. Chama-se búzio. E vocês 
sabiam que se colocarem o vosso ouvido perto do búzio ouvem um som? <aproxima o búzio 
do ouvido> Vamos tentar perceber o que estamos a ouvir. <aproxima o búzio ao ouvido de 
cada criança> 
213. F: Parece/ parece o mar. 
214. L: A praia. 
215. A: Parece o vento. 
216. EJ: Muito bem / é isso mesmo. Ouvimos o som do mar / o som que ouvimos na praia. 
217. EC: Onde foste apanhar estas conchas tão bonitas? 
218. EJ: Na praia. / Fui neste fim-de-semana apanhá-las à praia. 
219. L: Eu também já apanhei conchas para levar para casa. 
220. EJ: Foi? 
221. L: Mas só trouxe uma porque não tinha mais. 
222. N: Gostas do meu colar? 
223. L: Posso ter mais um colar? 
224. A: Quero ter mais uma pulseira. 





226. EM: Ah! / Também quero um colar! 
227. EJ: Estão prontos? / Vamos fazer uma ronda à volta das nossas conchas. 
228. CRI: <formam um círculo à volta das conchas e do búzio. Experimentam bater com 
as conchas> 
229. EJ: Vamos olhar aqui para o computador para ver a nossa menina do Havai a fazer a 
dança. / Vamos olhar para as mãos da senhora com muita atenção. 
230. CRI: <visualizam o vídeo da coreografia da canção Pupu hinu hinu> 
231. EJ: Como é que esta senhora fazia a dança? 
232. L: Ela batia assim. <usa as conhas para bater uma contra a outra> 
233. A: Pois foi. 
234. EJ: Vamos tentar fazer a dança do Havai? 
235. CRI: Sim! 
236. EJ: Vamos bater com as conchas assim. <posiciona as conhas corretamente nas 
mãos> Isso! / Vamos ouvir novamente a nossa canção e tentar cantá-la. 
237. CRI: <realizam a coreografia ao som da música> 
238. EJ: Vamos tentar! / Pupu hinu hinu. <faz a primeira parte da coreografia/ o refrão> 
Tenta fazer Leonor./ Pupu. <bate duas vezes> 
239. L: Pupu <bate duas vezes> 
240. EJ: <solicita que criança bate individualmente> 
241. A: Pupu. <bate duas vezes> 
242. I: Pupu. <bate duas vezes> 
243. R: Pupu. <bate duas vezes> 
244. C: Pupu. <bate duas vezes> 
245. D: Pupu. <bate três vezes> 
246. EJ: De novo Diogo! 
247. D: Pupu. <bate duas vezes> 
248. EJ: Boa! 
249. F: Pupu. <bate duas vezes> 
250. G: Pupu. <bate duas vezes> 





252. CRI: Pupu / hinu / hinu / Pupu / hinu / hinu é/ Oke / kahaka / kahaka é/ Pupu / hinu / 
hinu é. <realizam a coreografia> 
253. EJ: Sabem o que é que estamos a cantar? / Que significado tem esta canção? 
254. EC: Não/ não sabemos! 
255. EJ: Estamos a dizer assim/ Ó conchas / como sois belas! / Dentro de vós oiço o mar 
// Foi isso que ouvimos dentro da nossa concha? 
256. L: Do búzio. 
257. EJ: Sim/ do búzio! / Foi isso que ouvimos / o mar? 
258. CRI: Sim! 
259. L: Vamos ouvir outra vez. 
260. EJ: Vamos lá ouvir de novo o nosso búzio. <aproxima de novo búzio a cada criança> 
/ E por último vamos ouvir outra vez a nossa canção do Pupu. 
 
Anexo 12. 2 - Transcrição da sessão II – “Dos silêncios escondidos… às palavras descobertas!” 
1. H: É o sapo Cocas! <vê a imagem no computador> 
2. N: É um sapo! 
3. M: Não! / É um lagarto! 
4. EJ: Sim! / É um lagarto. / E este lagarto está onde? 
5. E: Está na saia da Carolina. 
6. EJ: Muito bem Emília. / O lagarto está na saia da Carolina. / Vamos ouvir a canção 
da saia da Carolina? 
7. CRI: Sim! 
8. N: A saia da Carolina tem um lagarto pintado <canta a canção antes desta iniciar> 
9. EJ: É isso mesmo Nuno! / Vamos lá cantar todos! 
10. G: Olha o lagarto está em cima de uma pedra. 
11. CRI: A saia da carolina tem um lagarto pintado. 
<cantam a canção> 
12. M: Podemos ouvir outra vez? 
13. EJ: Daqui a pouco já ouvimos novamente / mas agora vamos falar um bocadinho da 





14. D: Do lagarto. 
15. G: Da saia. 
16. J: Do sabão. 
17. F: Da Carolina. 
18. EC: Da saia da Carolina disse aqui o nosso Diogo. <aponta para a criança> 
19. N: Do sabão. 
20. EJ: Fala do quê Nuno? 
21. N: Do sabão. 
22. EJ: Sim! / Dizia que a saia tinha sido lavada com sabão e por isso a Carolina tinha 
que ter cuidado e não deixaram o quê? 
23. R: Pôr-lhe a mão. 
24. EJ: Isso! / A saia da Carolina tinha também uma barra / alguém sabe-me dizer de que 
cor era essa barra? / No fundo da saia da Carolina. 
25. N: Amarela! 
26. A: Branca! 
27. L: Amarela! 
28. G: Laranja! 
29. EJ: Não. A barra da saia da Carolina era encar… <interrompida por uma criança> 
30. O: Nada! 
31. EJ: Isso/ encarnada. / E que cor é o encarnado? 
32. C: Cinzenta. 
33. P: Branco. 
34. E: Preto! 
35. EJ: Não/ vamos voltar a ver a saia da Carolina <apresenta a imagem da saia da 
carolina numa folha em tamanho a4>. / A cor encarnada é a cor vermelha. 
36. D: Eu disse. 
37. EJ: Como é que começa a nossa canção? 
38. I: A saia da Carolina. 
39. EJ: A saia da Carolina/ exato. / E vocês sabem quantas palavras usamos para dizer 
esta frase? 





41. M: 4! 
42. EC: São/ Rui? 
43. EJ: Vamos bater as nossas palmas para contarmos melhor. 
44. CRI: A Saia da Carolina <batem as palmas 4 vezes> 
45. EJ: Quantas palmas batemos? 
46. E: 4! 
47. EJ: Isso / 4 vezes! / Vamos lá contar outra vez / bate palmas também Carla! 
48. CRI: A Saia da Carolina. <batem as palmas 4 vezes> 
49. EJ: Muito bem / 4 vezes! // Vamos ouvir novamente a nossa canção? 
50. CRI: Sim! <agitam-se nos lugares> 
51. EJ: Agora vamos ver <interrompida por uma criança> 
52. A: Os números! <repara na folha do adulto> 
53. EJ: Serão números que temos aqui? 
54. D: Letras. 
55. A: Letras. 
56. EJ: Que letra temos aqui? <apresenta um a> 
57. D: A! 
58. EJ: Muito bem/ Diogo! 
59. EC: O Diogo já conhece todos os números e letras! 
60. D: Acho que a. 
61. EJ: Sim/ é um a! / E depois o que é que temos aqui? 
62. M: A saia da Carolina! 
63. EJ: Estará essa frase toda nesta imagem? <apresenta a imagem de uma saia> 
64. CRI: Não! 
65. M: Só temos a saia. 
66. EJ: Só temos a saia. 
67. H: E um lagarto também. 
68. EJ: Aqui temos a palavra da. <apresenta a palavra escrita da> / para lermos a saia 
da… 
69. E: Carolina. 





71. J: Carolina. 
72. EJ: Então vamos tentar ler a nossa frase <aponta para as diferentes folhas com 
palavras e imagens> 
73. E: Só temos uma frase aí? 
74. EJ: Sim Emília. / Só temos uma frase / mas nesta frase vamos ter várias palavras. 
75. A: Temos 2 palavras. 
76. EJ: Só temos duas? / Anda dizermos onde estão as nossas palavras. 
77. A: Não sei. 
78. EJ: Tenta procurar o que está escrito com letras e não com imagens. / Quais são as 
palavras escritas com letras que temos na nossa frase? / Não pode ser imagem. 
79. A: <aponta para a e para da> 
80. EJ: Boa! / Então temos duas palavras escritas o a e o da. / Vamos tentar voltar a ler a 
nossa frase Ilídio./ Queres tentar? 
81. I: A saia da carolina. <lê com ajuda do dedo do adulto a acompanhar> 
82. EJ: Agora vamos tornar o nosso jogo um bocadinho mais difícil. / A nossa carolina 
vai sair da frase e vai entrar a Carlota. 
83. N: Carlota? 
84. EJ: Pode ser? 
85. A: Sim! / A mãe da Carla chama-se Carlota. 
86. EJ: Se colocarmos aqui a nossa Carlota como vamos ler a nossa frase? 
87. M: A carlota da Carolina. 
88. N: O quê? <faz cara feia> 
89. A: Hã? 
90. EJ: Fez sentido a nossa frase? / Entendemos alguma coisa que a Mariana leu? 
91. D: Não! / Da Carolina/ não. 
92. EJ: Que confusão! 
93. D: Ui / que confusão! 
94. A: A frase é a saia da Carolina! / Não/ a Carlota da Carolina. <ri> 
95. EJ: Mas a saia pode ser da Carlota? 
96. CRI: Não! 





98. A: A saia da Carlota. 
99. EJ: Achas que fica assim Emília? / Lê lá! 
100. E: A saia da Carlota. 
101. EJ: Agora todos. 
102. CRI: A saia da Carlota 
103. EJ: Agora vamos tirar a saia à Cartola e dar-lhe uma <apresenta a imagem de uma 
camisola> 
104. G: Camisola. 
105. EJ: Vamos ler a nossa frase. 
106. F: Dá! Boa! 
107. EJ: O que temos ali Fátima? 
108. F: Misola. 
109. EC: Lê tu Fátima! / É uma camisola sim. 
110. F: A misola da Carlota. <apresenta uma linguagem própria> 
111. EJ: Muito bem Fátima! / É uma camisola. 
112. D: Eu quero! <pede para ler> 
113. EJ: Queres tentar? 
114. D: <acena com a cabeça afirmativamente> 
115. EJ: Lê lá Diogo. 
116. D: A camisola da Carolina! <acompanha a palavra lida com a imagem 
correspondente> 
117. EJ: Mariana tenta tu agora. 
118. M: A saia da Carolina. <acompanha a palavra lida com a imagem correspondente> 
119. EJ: E se tivermos que acrescentar o nosso lagarto? <mostra a imagem de um lagarto> 
/ Fica logo no início ou no fim da frase? 
120. E: Não sei. 
121. EJ: Vamos ouvir as frases que vou dizer. / O lagarto a Carolina tem. // Esta frase está 
bem? 
122. CRI: Não! <riem> 
123. EJ: E se for a saia da Carolina tem um lagarto pintado? 





125. EJ: Então a imagem do lagarto tem que ser a nossa última palavra na frase. 
126. E: Por que só vai ser dita no fim! 
127. A: Sim! / Mas temos que pôr aquela para aquela. <aponta para as imagens> 
128. EJ: Podes vir dizer o que mudavas André? // Muda! 
129. A: <altera a ordem das palavras> 
130. L: A Carolina da saia. 
131. EJ: Pode ser? / A Carolina da saia? 
132. L: Não. 
133. M: Quero tentar! 
134. EJ: Queres mudar a frase Mariana? 
135. M: Sim! <altera a posição das palavras na frase> 
136. A: Não faz diferença. 
137. EJ: Não faz diferença ou não tem sentido? / Entendemos o que escreveu a Mariana/ 
André? 
138. A: A lagarto da Carlota. 
139. EJ: Não pode ser! / Vamos tentar esta <altera a posição das palavras na frase> / Rui 
queres ler? 
140. R: A saia da Carlota <lê com ajuda do adulto> 
141. EC: Uau Rui. / Leste uma frase / Já viste? / Muito bem. 
142. EJ: Vamos voltar a escrever a primeira frase da nossa canção / Qual é a frase que 
vamos escrever? <canta de novo o primeiro verso> / A saia da Carolina. 
143. CRI: A saia da Carolina. 
144. EJ: Anda tentar escrever a frase Hugo.  
145. H: <altera a posição das palavras na frase e lê> A saia da Carlota. 
146. EJ: É a saia da Carlota que queremos? 
147. CRI: Não! 
148. M: É a Carolina. 
149. EJ: Qual é a imagem que temos que trocar Hugo? 
150. H: <escolhe mudar a imagem da Carlota pela da Carolina> 





152. I: Eu consigo ler sozinho / A saia da Carolina! <lê e acompanha com o dedo as 
palavras que diz> 
153. EJ: Espetacular Ilídio! / Muito bem! / Conseguiste porque estiveste sempre muito 
atento. // Emília vem ler! / Aponta para as palavras que estás a ler. 
154. E: A saia da Carolina <lê mas não acompanha com o dedo as palavras que diz> 
155. EJ: Onde temos a palavra saia? 
156. E: <aponta para a saia> 
157. EJ: E a Carolina? 
158. E: <aponta para a Carolina> 
159. EJ: Isso mesmo. / Agora vamos ler só as palavras para onde estivermos a apontar. 
160. E: A saia da Carolina! <acompanha com o dedo as palavras que diz> 
161. EJ: Muito bem! 
162. M: Posso ir? 
163. EJ: Vem Mariana! 
164. M: A saia da Carolina <acompanha com o dedo as palavras que diz> 
165. EJ: Boa! <aplaudindo> / Muito bem! / Podes vir André! 
166. A: A saia da Carolina <lê mas não acompanha com o dedo as palavras que diz> 
167. EJ: Eu quero que acompanhes o que estás a ler. / Tens que apontar para as palavras 
que lês. / Onde temos a palavra saia? 
168. A: <aponta para a saia> 
169. EJ: E a Carolina? 
170. A: A saia da Carolina <aponta para a Carolina>  
171. EJ: Boa! / Podes sentar André. / Quem quer vir? / Vem Joaquim. / Podes ler. 
172. J: A saia da Carolina <acompanha com o dedo as palavras que diz> 
173. EJ: Vem Fátima! / Eu ajudo. 
174. F: A // saia da / Carolina. <acompanha com o dedo as palavras que diz> 
175. EJ: Anda Carla! 
176. C: A saia da Carolina! <acompanha com o dedo as palavras que diz> 
177. EJ: Gustavo vem! 
178. G: A saia da Carolina <diz muito baixinho> 





180. EC: Vai Paula! 
181. P: A saia da Carolina. <lê mas não acompanha com o dedo as palavras que diz> 
182. EJ: Muito bem / portaram-se todos muito bem. / Já podem dizer lá em casa que 
aprenderam a ler frases. 
___________//____________ 
183. EJ: Vocês lembram-se o que estivemos a fazer hoje de manhã com a música da saia 
da carolina? 
184. A: Eu sei! 
185. EJ: O que estivemos a fazer André? 
186. A: A cantar. 
187. EJ: Sim/ estivemos a cantar e depois fizemos o quê? / Que até usámos as palmas para 
nos ajudar // Estivemos a dividir a nossa frase. / E qual era a nossa frase? 
188. M: A saia da Carlota. 
189. EJ: Era a saia da Carlota. / Mas qual foi a frase que usámos da nossa canção? 
190. A: A saia da Carolina. / Mas depois mudámos e ficou a saia da Carlota. 
191. EJ: Sim/ ficou a saia da Carlota./ Mas também ficou a camisola de quem? 
192. C: A camisola da Carolina. 
193. EJ: Então nós tivemos a bater palminhas e vimos quantas palavras tínhamos na nossa 
frase / Quantas palavras é que tínhamos Carla? 
194. A: 4! 
195. EJ: Como é que batíamos a palmas para contar as nossas palavras? / Vamos fazer de 
novo / faz comigo. <bate as palmas enquanto diz a frase> A saia da Carolina. 
196. CRI: A saia da Carolina. <dizem palavra a palavra acompanhando com palmas> 
197. EJ: Muito bem! / Quantas vezes batemos as palmas? 
198. E: 4! 
199. EJ: Temos agora a nossa canção do Havai. <interrompida por uma criança> 
200. A: Pum pum pu. 
201. EJ: É quase isso André! / Pupu hinu hinu. / Sabes o que significa esta canção Mariana? 
/ Oh conchas como sois tão belas / dentro de vocês. <interrompida por uma criança> 





203. EJ: Boa André! / Sabem de que país é esta canção? / É do Havai! / Como é que nós 
vimos que estas pessoas viviam? 
204. G: Tinham búzios do mar e aquilo na cabeça. 
205. A: Ah/ tinham umas coisas no pescoço / na cabeça. 
206. EJ: Tinham uma pulseira/ um colar e uma coroa. / Como é que eram feitos os nossos 
colares/ pulseiras e coroas Ilídio? 
207. I: Eram feitas com flores! 
208. EJ: No Havai encontramos o uso de flores em coroas / pulseiras e colares em muitas 
festas que fazem. / É uma tradição que têm. // Agora vamos trabalhar a frase da canção em 
havaiano / dividi-la em palavras. 
209. R: Acho que fica Pu pu <bate palmas> 
210. EJ: E depois? 
211. O: Hinu hinu. 
212. EJ: Então vamos contar com a ajuda das palmas. / Vamos lá! <bate as palmas 
juntamente com as crianças> Pupu hinu hinu <bate três vezes as palmas> 
213. C: Batemos 3 vezes.  
214. EJ: Vamos voltar a bater as palmas / sozinhos agora. 
215. CRI: Pu pu. 
216. EJ: Não! / Pupu é uma única palavra / Vamos tentar de novo! /Pupu <bate as palmas 
uma única vez> 
217. CRI: Pupu <batem as palmas uma vez> 
218. EJ: Boa isso mesmo! 
219. C: Pupu. 
220. EJ: O que vinha a seguir? 
221. A: Hinu hinu. 
222. EJ: Então vamos lá / a nossa canção é pupu hinu hinu / como fica? // Pupu hinu hinu 
<bate palmas três vezes> 
223. CRI: Pupu hinu hinu <batem palmas três vezes> 
224. EJ: Quantas vezes batemos as palmas? 
225. G: Três vezes! 





227. E: Pupu hinu hinu é. 
228. A: Aquela menina preta tinha os olhos assim <imita os olhos de um chinês> parecia 
uma chinesa. 
229. EJ: Onde é que viste essa menina André? 
230. A: No computador. / Quando vimos como era para dançar. 
231. EJ: Diz lá outra vez como era essa menina. 
232. A: Tinha a coroa / a pulseira / tinha a saia. 
233. EJ: E como disseste que era a pele dela? 
234. A: Era preta. 
235. EJ: Preta? 
236. A: Castanha! 
237. EJ: Sabes o que é André/ eles vivem em zonas de muitas praias/ por isso têm sempre 
o sol nas suas peles o que faz com que tenham a pele assim um bocadinho mais escura / 
Quando fazes praia no Verão a cor da tua pele também não fica mais escura? 
238. A: Sim. / Eu fico castanho. 
239. EJ: Sabem qual é o desporto que eles praticam muito no Havai? /É um desporto na 
água. 
240. CRI: Não. 
241. EJ: Praticam muito o surf. / Vocês sabem o que é o Surf? 
242. CRI: Não! 
243. EJ: É um desporto que também vemos praticar em Portugal / É o desporto que usa 
uma prancha para andar nas ondas do mar e fazer umas acrobacias na água // E sabem qual é 
a língua que falam? 
244. H: Inglês. 
245. EJ: Também Hugo! / Mas falam o havaiano! 
246. R: Havaiano? 
247. G: O que é havaiano? 
248. EJ: É a língua da nossa canção. Como era a nossa canção? 
249. E: Pupu hinu hinu é. <realiza a coreografia da canção> 
250. EJ: E o que queria dizer essa canção na nossa língua? / Em português? 





252. EJ: Porque sois tão belas/ dentro de vocês. <continua a frase> 
253. P: Oiço o mar. <finaliza> 
254. EJ: Muito bem!  
 
Anexo 12. 3 - Transcrição da sessão III – “Das palavras musicadas… aos sons em harmonia!” 
1. EJ: Neste jogo vamos ouvir umas canções. / Vocês ainda se lembram dos 
instrumentos que ouvimos no outro dia? 
2. A: Ai eu sei/ uma viola. 
3. N: Viola. 
4. O: Piano. 
5. EJ: Sim. / Tínhamos um piano. 
6. E: Um tambor. 
7. P: Um xilofone. 
8. EJ. Um xilofone. 
9. M: Um tambor. 
10. H: Tambor de pauzinhos assim pum pum pum! <simula que toca um tambor> 
11. E: Guitarra. 
12. P: E aquele com as mãos/ aquele com as mãos! / Guitarra. 
13. H: Não/ djambé. 
14. I: É djambé. 
15. EJ: Era este? <mostra a imagem do djambé> 
16. CRI: É! 
17. H: Djambé é muito grande! 
18. EC: Eu tenho um em casa. 
19. EJ: Como é que chamávamos à viola pequena que era do Havai? 
20. E: Ukulele! 
21. EJ: Isso Emília! / Será este? <mostra a imagem do ukulele> 
22. CRI: Sim! 
23. G: Tem o senhor com um colar. 





25. EJ: E que outros instrumentos tínhamos? 
26. M: O Pumbus. 
27. A: Tumbus. 
28. EJ: Sim/ é parecido/ mas não é bem esse nome / Chama-se Cumbus. Era este? <mostra 
a imagem do Cumbus> 
29. CRI: Sim. 
30. D: Também podia ser uma guitarra. 
31. EJ: Podia sim Diogo. / Mas é um pouco diferente. / Como é que é esta guitarra? 
32. H: É redonda! 
33. EJ: Sim/ tem um som mais dançante. / E vem da Turquia o nosso Cumbus. 
34. E: Aquela que é muito pequenina vem do Havai. 
35. EJ: Que bom Emília. / Fico muito contente por te lembrares do nosso Ukulele. E o 
nosso Djambé/ alguém se lembra de onde vinha? 
36. M: Do índio. 
37. E: Da Índia. 
38. EJ: O Djambé é um instrumento vindo de África // Como podemos ver só nos falta 
falar de um instrumento./ Qual será?  
39. A: A flauta. 
40. EJ: Isso/ uma flauta com um nome especial // Como se chama esta nossa flauta que 
vem da Rússia? Zha. 
41. E: leika. 
42. EJ: Muito bem./ Zhaleika. 
<as crianças simulam que tocam flauta> 
43. EJ: Agora vamos ouvir várias canções e vocês vão dizer quais são os instrumentos 
que aparecem./ Se aparece a Zhaleika <interrompida pelas crianças> 
44. F: O tambor. 
45. E: Djambé. 
46. G: <mexe nas imagens com os instrumentos e começa a dizê-los num tom de voz 
baixo> 
47. M: Piano. 





49. EJ: Só não vamos ter o piano e o xilofone. 
50. E: Porquê? 
51. G: Porquê? 
52. EJ: Porque estes dois instrumentos não vão aparecer nas nossas canções. / Vamos 
ouvir as canções e dizer se aparece o tambor / o djambé / o cumbus / a zhaleika ou o ukulele. 
<mostra simultaneamente as imagens> / Está bem? 
53. CRI: Sim! 
54. A: Tambor. <refere o nome logo que a canção começa> 
55. EJ: Muito bem. / Que rápido! / Isso mesmo o tambor. / Já podemos tirar o tambor 
deste grupo. <coloca a imagem na zona das respostas corretas> 
56. O: Tambor.  
57. I: Zha! 
58. J: Flauta! 
59. EJ: Vamos ouvir com mais atenção. / Como acham que se toca este instrumento? 
60. L: Assim. <move as duas mãos como se estivesse a tocar uma flauta> 
61. EM: É o quê Emília? 
62. EJ: Diz Emília. 
63. E: É a Zhaleika. <olha para os colegas com grande satisfação> 
64. EJ: Vamos colocar a Zhaleika junto ao nosso tambor porque foram os sons que já 
apareceram. / Muito bem Emília. 
65. EM: Ui! / Qual será? 
66. C: Aquele que tocamos a correr. <bate com as mãos no tapete e imita que este é um 
djambé> 
67. L: Ukulele. 
68. P: Pum pa rum Pum <simula que toca um djambé> 
69. EJ: Repara bem Mariana. / Como se chama este instrumento? // Qual acham que é? / 
Estamos a tocar este instrumento com as mãos <simula que toca djambé> / então se olharmos 
aqui para as nossas imagens qual será? 
70. I: É o djambé! 
71. EJ: Como? 





73. EJ: Boa Ilídio! / Vamos ouvir o próximo. / Já só nos faltam dois instrumentos. <retira 
a imagem para o grupo das respostas corretas> 
74. M: Eu já sei! 
75. EJ: Qual será? / Esta canção vocês já conhecem muito bem. <faz a coreografia da 
canção> 
76. CRI: <cantam a canção> 
77. EJ: E? 
78. E: É Ukulele. 
79. EJ: Boa! / Digam lá! <retira a penúltima imagem para o outro grupo> 
80. CRI: Ukulele. 
81. EJ: Como era a dança que fazíamos nesta canção? 
82. CRI: Pupu hinu hinu <repetem a coreografia aprendida e cantam> 
83. EC: Isso Nuno. 
84. H: <ri-se> 
85. EJ: A última canção. / Vamos descobrir que instrumento aparece. 
86. F: O Cumbus. 
87. EC: Ai que o G disse tão bem. / Diz lá Gustavo! 
88. A: Pumbus. 
89. EJ: Não é bem pumbus que se diz. / Vamos ouvir o Gustavo. 
90. G: Cumbus. <envergonhado> 
91. CRI: Cumbus. 
92. EJ: Entendemos o que o senhor está a cantar? 
93. C: Não. 
94. EJ: E nunca entendemos o que foi cantado nas canções que ouvimos? 
95. CRI: Não 
96. EJ: Conseguimos perceber o que foi cantado na primeira canção. / Qual foi a nossa 
primeira canção? 
97. E: Na saia da Carolina. 
98. EJ: foi na canção da saia da Carolina. / Mas também já não conseguimos saber o que 
queria dizer a nossa canção do Havai? 





100. EJ: Sim! / Aquela do Pupu hinu hinu <canta a canção> 
101. A: É <reticente> 
102. EJ: Queres dizer André? 
103. A: Oh conchas 
104. EJ: como sois <completa> 
105. A: em belas. 
106. EJ: Tão belas. <corrige> / Tão bonitas 
107. A: oiço dentro do mar <conclui> 
108. EJ: dentro de vocês / oiço? <melhora o que disse a criança> 
109. A: o mar! 
110. EJ: Mas todas as outras canções também conseguíamos perceber se falássemos essas 
línguas. / Como não falamos precisamos de as traduzir/ temos que tentar traduzi-las para 
português. / Querem saber o que nos diz a canção de África?// Vamos ouvir! 
<ouve-se a canção de Ruanda> 
111. EJ: Sabem o que diz a canção?// Eles cantam e dizem Kaze neza / Mubore wa data / 
Kaze neza / Mugabo wa mama. / Temos alguma palavra que seja parecida às nossas? 
112. EC: Casa./ Mesa. 
113. EJ: É parecido. / Eles estão a dizer bem vinda mulher do meu pai/ Bem vindo marido 
da minha mãe. // É quase como se dissessem bem vindo a casa pai e mãe <adapta a frase para 
ser melhor compreendida> // Entendemos isso quando ouvimos a canção? 
114. CRI: Não. 
115. EJ: Mas depois de sabermos o que quer dizer já faz sentido / não faz? // Conseguimos 
percebê-la?  
116. E: Sim. 
117. EJ: Sabem o que vamos fazer agora? / Vamos bater palmas. 
118. EC: Vamos? / Uau/ vamos ao espetáculo. 
119. CRI: <riem> 
120. EJ: Vamos bater palmas para descobrir quantos bocadinhos têm as nossas palavras. / 
Vamos usar o nome Camila e vamos dividi-lo em bocadinhos mais pequenos. 





122. EJ: Isso mesmo! / Agora vamos dividir os nomes dos nossos instrumentos. / Como 
vamos dividir esta palavra? <apresenta o xilofone> 
123. A: Xi-lo-fone <bate três vezes as palmas> 
124. EJ: Vamos tentar todos juntos. 
125. CRI: Xi-lo-fo-ne <batem quatro vezes com a ajuda do adulto> 
126. EJ: Mariana sozinha! 
127. M: Xi-lo-fo-ne <bate as palmas quatro vezes> 
128. EC: Nuno consegues bater as palminhas para a palavra xilofone? 
129. N: <tenta bater as palmas/ mas não diz oralmente a palavra> 
130. EJ: Faz connosco Nuno! 
131. CRI: Xi-lo-fo-ne <batem quatro vezes> 
132. EC: Quantas vezes foi? 
133. A: Quatro. 
134. EJ: O que temos aqui? 
135. E: Piano. 
136. I: Piano.  
137. EJ: vamos bater as palmas. 
138. CRI: Pi-a-no <batem palmas três vezes> 
139. EJ: quantas batemos? 
140. CRI: três 
141. EJ: isso! / o que temos aqui? 
142. F: viola. 
143. E: Ukulele 
144. EJ: vamos bater as palmas para a palavra Ukulele 
145. CRI: Uku-lele <batem duas vezes as palmas> 
146. EJ: será que batemos as palmas duas vezes? / Vamos repetir. 
147. CRI: U-ku-le-le <ajuda do adulto> 
148. EJ: quantas foram? 
149. M: quatro. 
150. EJ: foram? / vamos ter a certeza. 





152. EJ: Quantas? 
153. CRI: Quatro vezes. 
154. EJ: Foram quatro palmas. / Muito bem! // o que temos aqui Gustavo? 
155. G: Bomgus. 
156. EM: Não é Bomgus. 
157. EJ: Dizemos Cumbus. 
158. CRI: Cumbus. <repetem> 
159. EJ: vamos bater as palmas 
160. CRI: Cum-bus <sozinhas> 
161. EJ: quantas vezes bateram? 
162. CRI: duas. 
163. EJ: Boa! Isso mesmo. 
164. G: Olha/ olha / duas é assim? <pergunta ao adulto mostrando dois dedos> 
165. EJ: Sim Gustavo! / Estás a mostrar-me dois dedos. / Muito bem! // O que temos aqui? 
166. CRI: Tambor. 
167. EJ: Quantas vezes vamos bater as palmas para tambor? 
168. R: Quatro! 
169. EJ: Serão quatro palmas? / Vamos ver. 
170. CRI: Tam-bor. <ajuda do adulto> 
171. EJ: Quantas foram? 
172. CRI: Duas. <mostram dois dedos> 
173. EJ: E aqui o que é que temos? 
174. CRI: Djambé. 
175. EJ: Quantas palmas vamos bater? 
176. CRI: Djam-bé <batem palmas sozinhas> 
177. EJ: Quantas palmas bateram? 
178. M: Duas. 
179. EJ: Boa! / Vamos para a nossa última imagem. 
180. R: Eu sei/ eu sei! 
181. EJ: Diz Rui. 





183. EJ: E que nome tem esta flauta da Rússia? 
184. I: Ahm/ ahm // chama-se / chama-se / Zhaleika! 
185. EJ: Muito atento Ilídio / Parabéns. / Quantas palmas vamos bater para zhaleika? 
186. CRI: Zha-lei-ka <ajuda do adulto> 
187. EJ: Muito bem! 
188. H: Três é assim? <apresenta quatro dedos> 
189. EJ: Vamos ver / Zha-lei-ka. / Acho que temos aí um dedo a mais. / Vamos esconder 
este. // Zha-lei-ka <usa uns dedos da criança para contabilizar cada sílaba> / E agora Hugo? 
190. H: Zha-lei-ka <conta com os dedos> / três! / Tem três bocadinhos. 
191. EJ: Boa! Agora vamos passar para o próximo jogo. / Vamos ter estas imagens / O que 
temos aqui? <imagem de um chinelo> 
192. F: Um chinelo 
193. EJ: E o último? 
194. I: Capitão. 
195. J: Um pirata 
196. EJ: Isso um pirata. / Temos aqui alguma palavra parecida com os nossos instrumentos 
musicais? / O que é que temos aqui? 
<mostra o piano> 
 
197. CRI: piano. 
198. EJ: Agora vamos olhar para estas duas imagens. <apresenta a imagens a do piano e 
do bebé> / temos palavras a rimar? <lê as palavras> / Piano e bebé. 
199. CRI: Não. 
200. EJ: Piano e café / rimam? 
201. CRI: Não. 
202. EJ: Agora temos <apresenta a imagem do djambé e do bebé> / Rimam? 
203. CRI: Não! 
204. A: Sim. 
205. EJ: Têm o mesmo bocadinho André? 





207. EJ: Vamos escolher outras imagens. / Esta <escolhe imagem do djambé> / e ainda 
esta <escolhe a imagem do café> / digam vocês. 
208. CRI: Djambé / Café 
209. EJ: Rimou? 
210. CRI: Não! 
211. EJ: E o que temos aqui? 
212. CRI: Chinelo 
213. A: Belo! 
214. EJ: Rimam essas duas palavras? / Chinelo belo? 
215. CRI: Sim! 
216. EJ: Agora temos piano chinelo / Rimam? 
217. CRI: Não. 
218. EJ: Djambé chinelo. / E estas? 
219. CRI: Não. 
220. EJ: E se for chinelo xilofone? 
221. CRI: Não. 
222. E: Sim! 
223. EJ: Rima onde Emília? / Xilofone chinelo // rima logo no início / começam as duas 
com o mesmo som. // Vamos para a última imagem. / Temos o <interrompida pela criança> 
224. H: Pirata com um papagaio no ombro. 
225. EJ: Vamos tentar com pirata. / Pirata e xilofone / rimam? 
226. D: Não. 
227. EJ: Djambé pirata 
228. CRI: Não. 
229. EJ: Piano pirata <referindo-se às palavras que têm o mesmo bocadinho no início> 
230. CRI: Não! 
231. E: Sim. 
232. EJ: Vamos fechar os olhos / piano pirata 
233. L: A começar. 





235. EJ: Vamos passar para o último jogo. / Não vamos poder dizer alguns bocadinhos das 
palavras. / O que temos aqui? 
236. M: Piano. 
237. EJ: Mas eu nesta palavra não vou dizer o pi./ Como é que vou ler a minha palavra? / 
Só vou dizer ano. / Vamos tentar. 
238. CRI: Piano. 
239. EJ: Agora sem o pi. 
240. CRI: ano. 
241. EJ: Nesta palavra vamos tirar uku <apresenta o Ukulele> 
242. R: lele. 
243. EJ: Boa Rui. / Parabéns. // O que temos aqui? <apresenta a imagem do xilofone> 
244. I: Xilofone 
245. EJ: Agora não vamos poder dizer o xi. / Como fica? 
246. M: Ló 
247. EJ: Sim Mariana! / Ló e depois? 
248. M: Fone. 
249. EJ: Isso! / Lofone. // O que temos aqui? 
250. P: Cumbus. 
251. EJ: Não vamos dizer o cum. / O que fica? 
252. A: bus. 
253. EJ: Isso! / Vamos para a última. / O que temos aqui? 
254. R: É / é / é uma flauta // uma Zhaleika. 
255. EJ: Parabéns./ É uma Zhaleika! / E como fica a nossa Zhaleika se lhe tirarmos o Zha? 
256. R: leika! 
257. EC: Boa Rui! 
258. EJ: Muito atento Rui! / Parabéns! <aplaude> 
259. A: Quero fazer uma rima! 
260. EJ: Podes escolher a imagem. 
261. A: <escolhe o tambor> 
262. EJ: Então qual será a palavra que rime com tambor? 





264. CRI: <riem> 
265. EC: o facto do André não dormir à tarde ajuda muito a desenvolver estes aspetos da 
rima. 
266. EJ: Muito bem André. / Queres tentar mais uma? 
267. M: Eu quero! 
268. EJ: Vem escolher a imagem. 
269. M: <escolhe o tambor> / Vendedor 
270. EC: Dor 
271. EJ: <simula que está calor> 
272. CRI: Calor. 
273. I: Eu quero! 
274. EJ: Vem 
275. I: <escolhe o xilofone> / Telefone. 
276. EJ: Muito bem. / Pronto vamos terminar o nosso jogo para tirarmos as fotografias. 
 
Anexo 12. 4 - Transcrição da sessão IV – “Sílaba a sílaba… vamos salvar o mundo!” 
1. EM: Vamos prestar muita atenção porque eu vou começar a apresentar o jogo. / O 
jogo é assim/ temos aqui duas equipas. / E vocês lembram-se o que é isto? <Dirige-se para 
os ecopontos> / São os eco? 
2. EC: Os ecopontos! / Repitam! 
3. CRI: Ecopontos. 
4. EC: São aqueles caixotes que pintamos na nossa sala. / Têm três cores. / O que 
colocamos no verde? 
5. EJ: O vidro! 
6. EM: E no azul? / O que é que colocamos no azul? 
7. B: Garrafas! 
8. EJ: No azul. 
9. M: Papel. 
10. EC: Papel / Muito bem! 





12. A: Plástico. 
13. EC: Muito bem! / E no verde? 
14. H: Vidro! 
15. EM: Vidro / exatamente. 
16. EC: Pergunta de novo. 
17. EM:! Então agora vamos repetir outra vez. 
18. EJ: No verde? 
19. F: Vidro / As garrafas de vidro. 
20. EC: O que é que se põe no amarelo, Salvador? 
21. S: Vidro. 
22. EC: Vês o que faz estares desatento? / Meninos é vidro que colocamos no ecoponto 
amarelo? 
23. CRI: Não! 
24. EC: Então? 
25. L: Colheres de plástico. 
26. EM: Vá / no amarelo é o quê? 
27. E: Plástico. 
28. EJ: E no azul? 
29. H: Papel! 
30. EM: Então no nosso próximo jogo vamos apresentar diferentes objetos para reciclar. 
/ Vamos experimentar! / O que temos aqui? <apresenta a imagem do jornal> 
31. B: Jornais! 
32. EJ: Jornais / Isso! / e o que é que vamos ter que fazer? / Vamos dividir a palavras 
jornais em bocadinhos / a bater palmas. // Vamos tentar! 
33. CRI: Jornais! <batem palmas duas vezes> 
34. EM: Quantas palmas batemos? 
35. A: Duas! 
36. EM: Então só vamos andar duas casas no nosso jogo. 
37. EJ: Vá / agora a nossa equipa! / O que temos aqui? <apresenta a imagem de uma 
garrafa> 





39. EJ: Vamos bater as palmas! 
40. CRI: Garrafa! <batem palmas três vezes> 
41. EJ: Quantos arcos vamos saltar? 
42. CRI: Três! 
43. EJ: Então vamos lá! 
44. EM: Esta equipa. / O que temos aqui? 
45. CRI: Uma caixa! 
46. EM: Como dividimos a palavra caixa? 
47. CRI: Caixa! <batem palmas duas vezes> 
48. EM: Quantas casas vamos andar? 
49. E: Duas! 
50. EM: Avança Bárbara! 
51. EC: Agora sai do bolso da outra equipa! 
52. EJ: O que temos aqui? 
53. CRI: Saco! 
54. EJ: Vamos dividir com palmas a palavra saco. 
55. CRI: Saco <batem palmas duas vezes> 
56. EJ: Boa! / Tomé/ Avança nos arcos! 
57. T: <salta duas vezes> 
58. EJ: Ele chegou ao fim / agora vai reciclar o saco e a garrafa. / O que é que ele vai 
fazer agora. 
59. H: Vai reciclar! 
60. EM: Ele tem uma garrafa. / Onde vai colocar a garrafa? 
61. F: No amarelo! 
62. EM: Onde é que ele vai colocar o saco? 
63. N: No plástico. 
64. EM: E qual é a cor do plástico? 
65. L: No amarelo! 
66. EJ: Isso! / Agora volta à fila e deixa ser outro menino a jogar. 
67. M: Eu. 





69. M: Jarro. 
70. EJ: Muito bem! / Divide jarro com ajuda da tua equipa. 
71. CRI: Ja-rro. <batem duas palmas> 
72. G: Duas / Vou para a frente dois arcos. 
73. EM: Muito bem. / Já chegaste / Onde podemos colocar o jarro? 
74. CC: Verde /porque é de vidro. 
75. EM: Muito bem! / Vai lá Carlota Calado. 
76. M: E o jornal? 
77. EM: Diz-me tu / não te lembras? 
78. M: Não. 
79. EM: Os jornais são de quê? 
80. M: Um papel. 
81. EM: E onde podes colocar o papel? 
82. M: Já sei azul / e também já sei a caixa <coloca o jornal no ecoponto azul> 
83. EM: Muito bem. 
84. EJ: Agora esta equipa. / Que imagem é esta? 
85. CRI: Lata. 
86. CC: Podia ser de coca-cola. 
87. EJ: Pois podia / vamos dividir. 
88. CRI: La-ta. 
89. A: Duas. 
90. EJ: Muito bem. 
91. S: Sou eu a andar duas casas. 
92. EJ: Exatamente. 
93. EM: Agora esta equipa. / Que imagem é esta? 
94. CRI: Garrafa. 
95. EM: De quê? /Que material? 
96. B: Vidro. 
97. EM: Exato / vamos dividir. 
98. CRI: Ga-rra-fa <batem três palmas> 





100. EM: Força. 
101. EJ: Agora a outra equipa / que imagem é esta? / o que nos mostra? 
102. C: Rolos da casa de banho. 
103. EJ: São rolos do papel higiénico / como podemos dividir. 
104. CRI: Ro-los. <batem duas vezes> 
105. C: Esta era fácil. / Ando duas casas. 
106. EJ: Força Carla. 
107. EM: Agora a outra equipa / que imagem é esta? 
108. R: Já vimos são latas e são duas. 
109. EM: Muito bem / estão muito atentos / mas então vamos dividir a bater palmas. 
110. CRI: La-ta. <batem duas vezes> 
111. J: Vou avançar duas // Chegamos. 
112. EM: Muito bem. / Onde deitamos a lata? 
113. J: Já é mais difícil. 
114. EM: Pede ajuda. 
115. CC: É no amarelo / a minha mãe diz que o metal também vai para o amarelo. 
116. EM: Muito bem / então e a garrafa de vidro? 
117. J: Esta eu sei é no verde. 
118. EM: Muito bem. 
119. EJ: Bem / o jogo terminou. / Ficaram empatados // Jogámos duas vezes e cada equipa 
ganhou uma vez por isso estão de parabéns agora é continuarem em casa a reciclar. 













Anexo 13 - Categorização.  







Sessão 1, 17-194 
17. EJ: No nosso primeiro jogo vamos ouvir diferentes sons. / 
São sete sons diferentes de sete instrumentos. // E vocês vão-me 
dizer que instrumentos é que acham que estão a ouvir. /Pode 
ser? /Vamos lá ouvir então! 
(…) 
23. C: Tambor! 
24. EJ: Será um tambor?/ Como é que tocamos este tambor? 
25. R: Com as mãos! <finge que toca um tambor> 
26. E: um tambor! 
27. EJ: o som é igual ao outro? 
28. N: Não! 
29. EJ: será o mesmo instrumento? 
30. F: Não! / É mais // barulho. 
31. G: parece um comboio. 
<ouve-se o cumbus> 
32. M: Guitarra 
33. I: Viola 
34. EJ: É uma viola. / E tem o som da viola que conhecemos? 
35. J: Parecido. É uma guitarra. 
36. D: Guitarra 
(…) 
183. EJ: vamos fazer um jogo diferente./ Vamos usar umas 
raquetes. Devem levantar a raquete quando conseguem entender 
o que dizem as canções. 
<ouve-se a canção do Taiti> 
<ouve-se a canção em português> 
184. F: <levanta a raquete> 
185. A: <levanta a raquete> 
186. H: <levanta a raquete> 
<ouve-se a canção do Havai> 
187. CRI: <dizem que não com a cabeça> 
<ouve-se a canção em português> 
188. E: <levanta a raquete> 
189. I: <levanta a raquete> 
<ouve-se a canção da Rússia> 
190. CRI: <baixam a raquete> 
<ouve-se a canção em português> 
<ouve-se a canção de Ruanda> 
<ouve-se a canção em português> 
191. A: <levanta a raquete> 
192. R: <levanta a raquete> 
<ouve-se a canção em português> 
193. A: <levanta a raquete > 








Sessão 1, 43-91 
<ouve-se o ukulele> 
43. EJ: E este? 
44. E: viola. 
45. A: guitarra. 
46. EJ: é um instrumento de cordas /toca-se assim juntinho ao 
peito e é muito pequenino. // Vamos conhecê-lo. 
47. H: olha/ tem sempre uma coisa para segurar. 
(…) 
82. EJ: Isso! / E nesta imagem / como é que ele toca o tambor? 
83. A: como eu toco <simula que toca com paus o tambor> 
84. EC: Ele tem um tambor desses 
85. EJ: Ouvimos dois tambores. / Como é que tocávamos o 
primeiro? 
86. I: Com uns paus. 
87. N: tu tu tutu <simula que tem uns paus e toca o tambor> 
88. EJ: Sabem como se chama este instrumento? 
89. CRI: Tambor! 
90. EJ: Este instrumento chama-se djambé. / Djambé! / Digam 
lá vocês! 
91. CRI: Djambé. 
C1.3. 
Memorização 
Sessão 1, 139-154 
139. EJ: Muito bem. / Agora vamos ouvir de novo os sons e 
vocês vão dizer qual foi o primeiro a aparecer / o segundo / o 
terceiro e o quarto. 
140. F: O primeiro foi a viola pequenina. 
141. EJ: Vamos já ver. / Podemos ouvir os sons primeiro 
Fátima? 
142. F: Sim! 
<ouve-se a zhaleika > 
143. EJ: Qual é o primeiro? 
144. N: Viola. 
145. A: Não! / É a flauta! 
146. O: A zhaleika. 
<ouve-se o xilofone> 
147. L: Xilofone! 
148. EJ: Vamos ouvir o terceiro. 
<ouve-se o djambé> 
149. F: Tambor de paus. 
150. EJ: O de paus? 
151. D: O das mãozinhas! 
<ouve-se o tambor> 
152. EJ: E este? 
153. L: Com o de paus. 





















Sessão 2, 39-225 
39. EJ: A saia da Carolina/ exato. / E vocês sabem quantas 
palavras usamos para dizer esta frase? 
40. EC: A saia da carolina <conta com a ajuda dos dedos> / 
quantas palavras tínhamos? 
41. M: 4! 
42. EC: São/ Rui? 
43. EJ: Vamos bater as nossas palmas para contarmos melhor. 
44. CRI: A Saia da Carolina <batem as palmas 4 vezes> 































































46. E: 4! 
47. EJ: Isso / 4 vezes! / Vamos lá contar outra vez / bate 
palmas também Carla! 
48. CRI: A Saia da Carolina <batem as palmas 4 vezes> 
49. EJ: Muito bem / 4 vezes! // Vamos ouvir novamente a 
nossa canção? 
(…) 
72. EJ: Então vamos tentar ler a nossa frase <aponta para as 
diferentes folhas com palavras e imagens> 
73. E: Só temos uma frase aí? 
74. EJ: Sim Emília. / Só temos uma frase / mas nesta frase 
vamos ter várias palavras. 
75. A: Temos 2 palavras. 
76. EJ: Só temos duas? / Anda dizermos onde estão as nossas 
palavras. 
77. A: não sei. 
78. EJ: Tenta procurar o que está escrito com letras e não com 
imagens. / Quais são as palavras escritas com letras que temos 
na nossa frase? 
79. A: <aponta para a e para da> 
80. J: Boa! / Então temos duas palavras escritas o a e o da. / 
Vamos tentar voltar a ler a nossa frase Ilídio./ Queres tentar? 
81. I: A saia da carolina <lê com ajuda do dedo do adulto a 
acompanhar) 
82. EJ: Agora vamos tornar o nosso jogo um bocadinho mais 
difícil / A nossa carolina vai sair da frase e vai entrar a Carlota. 
83. N: Carlota? 
84. EJ: Pode ser? 
85. A: Sim! / A mãe da Carla chama-se Carlota. 
86. EJ: Se colocarmos aqui a nossa Carlota como vamos ler a 
nossa frase? 
87. M: A carlota da Carolina. 
88. N: O quê? <faz cara feia> 
89. A: Hã? 
90. EJ: Fez sentido a nossa frase? / Entendemos alguma coisa 
que a Mariana leu? 
91. D: Não! / Da Carolina/ não… 
92. EJ: Que confusão! 
93. D: Ui / que confusão! 
94. A: A frase é a saia da Carolina! / Não a Carlota da 
Carolina. 
95. EJ: Mas a saia pode ser da Carlota? 
96. CRI: Não! 
97. EJ: Vamos ver. / Se colocarmos aqui a saia. // Emília como 
lemos? 
98. A: A saia da Carlota. 
99.EJ: Achas que fica assim Emília? / Lê lá! 
100. E: A saia da Carlota. 
101. EJ: Agora todos. 
102. CRI: A saia da Carlota. 
103. EJ: Agora vamos tirar a saia à Cartola e dar-lhe uma… 
<apresenta a imagem de uma camisola> 
104. G: Camisola. 
105. EJ: Vamos ler a nossa frase. 





107. EJ: O que temos ali/ Fátima? 
108. F: Camisola. 
109. EC: Lê tu Fátima! / É uma camisola sim. 
110. F: A camisola da Carlota. <apresenta uma linguagem 
própria> 
111. EJ: Muito bem Fátima! / É uma camisola. 
(…) 
119. EJ: E se tivermos que acrescentar o nosso lagarto? 
<mostra a imagem de um lagarto> / Fica logo no início ou no 
fim da frase? 
120. E: Não sei. 
121. EJ: Vamos ouvir as frases que vou dizer. / O lagarto a 
Carolina tem. // Esta frase está bem? 
122. CRI: Não! <riem> 
123. EJ: E se for a saia da Carolina tem um lagarto pintado? 
124. E: A saia da Carolina tem um lagarto pintado / sim! // É 
assim! 
125. EJ: Então a imagem do lagarto tem que ser a nossa última 
palavra na frase. 
126. E: Por que só vai ser dita no fim! 
(…) 
142. EJ: Vamos voltar a escrever a primeira frase da nossa 
canção / Qual é a frase que vamos escrever? <canta de novo o 
primeiro verso> / A saia da Carolina… 
143. CRI: A saia da Carolina. 
144. EJ: Anda tentar escrever a frase Hugo. 
145. H: <altera a posição das palavras na frase> / A saia da 
Carlota. 
146. EJ: É a saia da Carlota que queremos? 
147. CRI: Não! 
148. M: é a Carolina. 
149. EJ: Qual é a imagem que temos que trocar Hugo? 
150. H: <escolhe mudar a imagem da Carlota pela da 
Carolina> 
151. EJ: Coloca lá! // Ilídio lê lá! 
152. I: Eu consigo ler sozinho / A saia da Carolina! 
153. EJ: Espetacular Ilídio! / Muito bem / conseguiste porque 
estiveste sempre muito atento. // Emília vem ler! / Aponta para 
as palavras que estás a ler. 
(…) 
208. EJ: No Havai encontramos o uso de flores em coroas/ 
pulseiras e colares em muitas festas que fazem. / É uma 
tradição que têm. // Agora vamos trabalhar a frase da canção 
em havaiano / dividi-la em palavras. 
209. R: Acho que fica Pu-pu <bate palmas> 
210. EJ: E depois? 
211. O: Hinu hinu. 
212. EJ: Então vamos contar com a ajuda das palmas. / Vamos 
lá! <bate as palmas juntamente com as crianças> Pupu hinu 
hinu <bate três vezes as palmas> 
213. C: Batemos 3 vezes. 
214. EJ: Vamos voltar a bater as palmas / sozinhos agora. 
215. CRI: Pu pu. 
216. EJ: Não! / Pupu é uma única palavra / Vamos tentar de 





217. CRI: Pupu <batem as palmas uma vez> 
218. EJ: Boa isso mesmo! 
219. C: Pupu. 
220. EJ: O que vinha a seguir? 
221. A: Hinu hinu. 
222. EJ: Então vamos lá / a nossa canção é pupu hinu hinu / 
como fica? // Pupu hinu hinu <bate palmas três vezes> 
223. CRI: Pupu hinu hinu <batem palmas três vezes> 
224. EJ: Quantas vezes batemos as palmas? 
225. G: Três vezes! 
 
Entrevistas informais, 127-130 
127. EJ: Isso! / Querem tentar ler a nossa frase? 
128. C: A saia da carolina/ <lê e corresponde a imagem à 
palavra> 
129. EJ: Isso! / Agora tenta tu/ 




Sessão 3, 117-275 
117. EJ: Sabem o que vamos fazer agora? / Vamos bater 
palmas. 
118. EC: Vamos? / Uau/ vamos ao espetáculo. 
119. CRI: <riem> 
120. EJ: Vamos bater palmas para descobrir quantos 
bocadinhos têm as nossas palavras. / Vamos usar o nome 
Camila e vamos dividi-lo em bocadinhos mais pequenos. 
121. CRI: Camila <batem as palmas três vezes> 
122. EJ: Isso mesmo! / Agora vamos dividir os nomes dos 
nossos instrumentos. / Como vamos dividir esta palavra? 
<apresenta o xilofone> 
123. A: Xi-lo-fone <bate três vezes as palmas> 
124. EJ: Vamos tentar todos juntos. 
125. CRI: Xi-lo-fo-ne <batem quatro vezes com a ajuda do 
adulto> 
126. EJ: Mariana sozinha! 
127. M: Xi-lo-fo-ne <bate as palmas quatro vezes> 
128. EC: Nuno consegues bater as palminhas para a palavra 
xilofone? 
129. N: <tenta bater as palmas/ mas não diz oralmente a 
palavra> 
130. EJ: Faz connosco Nuno! 
131. CRI: Xi-lo-fo-ne <batem quatro vezes> 
132. EC: Quantas vezes foi? 
133. A: Quatro. 
(…) 
157. EJ: Dizemos Cumbus. 
158. CRI: Cumbus. <repetem> 
159. EJ: vamos bater as palmas. 
160. CRI: Cum-bus <sozinhas> 
161. EJ: quantas vezes bateram? 
162. CRI: duas. 
163. EJ: Boa! Isso mesmo. 
 (…) 
166. CRI: Tambor. 





168. R: quatro! 
169. EJ: serão quatro palmas? / Vamos ver. 
170. CRI: Tam-bor. <ajuda do adulto> 
171. EJ: Quantas foram? 
172. CRI: duas. <mostram dois dedos> 
173. EJ: e aqui o que é que temos? 
174. CRI: Djambé. 
175. EJ: quantas palmas vamos bater? 
176. CRI: Djam-bé <batem palmas sozinhas> 
177. EJ: quantas palmas bateram? 
178. M: duas. 
179. EJ: boa! / Vamos para a nossa última imagem. 
(…) 
210. EJ: agora vamos olhar para estas duas imagens. 
<apresenta a imagem do piano e do bebé> / temos palavras a 
rimar? <lê as palavras> / Piano e bebé / rimou? 
211. CRI: Não. 
212. EJ: Piano e café / rimam? 
213. CRI: Não. 
214. EJ: agora temos <apresenta a imagem do djambé e do 
bebé> / rimou? 
215. CRI: não! 
216. A: Sim. 
217. EJ: Rimou André? 
218. A: Sim/ no fim. 
(…) 
236. EJ: E se for chinelo xilofone? 
237. CRI: Não. 
238. E: Sim! 
239. EJ: Rima onde Emília? / Xilofone chinelo // rima logo no 
início / começam as duas com o mesmo som. // Vamos para a 
última imagem. / Temos o <interrompida pela criança> 
(…) 
245. EJ: Piano pirata? 
246. CRI: Não! 
247. E: Sim. 
248. EJ: vamos fechar os olhos / piano pirata 
249. L: a começar. 
250. EC: tem dois pi pi 
(…) 
251. EJ: vamos passar para o último jogo. / Não vamos poder 
dizer alguns bocadinhos das palavras. / O que temos aqui? 
252. M: Piano. 
253. EJ: Mas eu nesta palavra não vou dizer o pi./ Como é que 
vou ler a minha palavra? / Só vou dizer ano. / Vamos tentar. 
254. CRI: Piano. 
255. EJ: Agora sem o pi. 
256. CRI: Ano. 
257. EJ: nesta palavra vamos tirar uku <apresenta o Ukulele> 
258. R: lele 
259. EJ: Boa Rui. / Parabéns. // O que temos aqui? <apresenta 
a imagem do xilofone> 
260. I: Xilofone 
261. EJ: Agora não vamos poder dizer o xi. / Como fica? 






263. EJ: Sim Mariana! / Ló e depois? 
264. M: Fone. 
265. EJ: Isso! / Lofone. // O que temos aqui? 
267. P: Cumbus. 
268. EJ: não vamos dizer o cum. / O que fica? 
269. A: bus. 
270. EJ: Isso! / Vamos para a última. / O que temos aqui? 
271. R: É / é / é uma flauta // uma Zhaleika. 
272. EJ: Parabéns./ É uma Zhaleika! / E como fica a nossa 
Zhaleika se lhe tirarmos o Zha? 
273. R: Leika! 
274. EC: Boa Rui! 
275. EJ: Muito atento Rui! / Parabéns! <aplaude> 
Entrevistas informais, 40-126 
40. EJ: Oiço o mar.// Muito bem! / Agora quero que dividam 
algumas palavras a bater palminhas.// A palavra tambor. 
41. N: Tambor <bate palmas duas vezes> 
42. EJ: A palavra xilofone! 
43. E: Xilofone <bate palmas quatro vezes> 
44. EJ: A palavra djambé/ 
45. P: Djambé <bate palmas duas vezes> 
(…) 
88. EJ: Oiço o mar!/ Isso! / Agora vamos pensar na palavra 
djambé/ / E vamos bater as palminhas para dividir a palavra// 
Tentem vocês. 
89. CRI: Djambé! <batem palmas duas vezes> 
90. EJ: Quantas palminhas batemos? 
91. CRI: Duas! 
92. EJ: Tambor. 
93. O: Tambor <bate as palmas duas vezes> 
94. EJ: vamos pensar na palavra piano/ / vamos dizer a palavra 
sem dizermos o pi/ como fica a nossa palavra? 
95. B: Ano. 
96. EJ: Isso! / E a palavra zhaleika sem o zha/ Como fica? 
97. R: Leika. 
98. EJ: Boa!/ E xilofone sem o xi? 
99. R: Lofone. 
(…) 
121. EJ: Vamos começar pela palavra djambé. 
122. C: Djambé <bate duas vezes as palmas> 
123. EJ: quantas vezes batemos as palmas? 
124. C: Duas! 
125. EJ: Boa! / Agora a palavra tambor/ 
126. C: Tambor! <bate duas vezes as palmas>/ Duas! 
